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Este libro lo escribí en un escenario de pandemia como 

un acto de resistencia frente al dolor social. Me conmueve 

especialmente en este tiempo histórico el compromiso 

ético de quienes desde la educación luchan por la 

justicia afectiva y ayudan a reparar las heridas sociales. 

Se lo dedico a mis afectos bajo sus múltiples rostros; 

en particular a mi papá Leo, quien nos transmite el 
inconmensurable valor de la vida y de la esperanza 
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INTRODUCCIÓN 


Los lazos emocionales muestran el lado más humano 
de la existencia. Somos seres vulnerables y necesitados 
de los demás. Aspiremos a construir una sociedad de 
reciprocidades mediante una educación que consista 
en que cada sujeto pueda cuidar de sí, hacer algo por sí 
mismo y ayudar a los demás. 


Las revoluciones educativas se originan a partir de 
pequeños gestos de la vida cotidiana que nos aproximan a 
la justicia. Habitar y reflexionar sobre ese misterioso lugar 
físico y simbólico que son las instituciones educativas es 
siempre un acto ético de implicación. Las escuelas las hace- 
mos personas que latimos, que buscamos abrigo y que fabri- 
camos sueños. La escuela es más que edificios y paredes 
en la medida en que sus cimientos se basan en las condi- 
ciones de posibilidad de fabricar lazos humanos. La escuela 


opera bajo una presencia material, pero también bajo una 
de tipo simbólica, La trama escolar se compone de vínculos 
de intersubjetividad mediante una suerte de tejido invisible. 
Lograr un entramado de vínculos bajo una matriz de cuida- 
dos mutuos permite producir amarras simbólico-subjetivas. 
Tejer tramas contribuye a contrarrestar los sentimientos de 
soledad y desamparo que pueden vivenciar las y los estu- 
diantes y sus familias. La producción del lazo social como 
experiencia intersubjetiva brinda una sensación de pertenen- 
cia. El compromiso con los otros implica aprender sobre el 
cuidado como cualidad relacional. 

Educar es conmoverse, afectarse, comprometerse, 
poner el cuerpo y el corazón. Es crear puentes con el cono- 
cimiento, con la cultura, con los otros donde el afecto es 
un mediador imprescindible. En la escuela se aprende un 
conjunto validado de saberes de época, a la vez que se cons- 
truyen disposiciones para sentir, La experiencia escolar deja 
marcas y puede simbolizar el pasaje de "ser nadie” hacia el 
“ser alguien” en la vida. La escuela deja huellas afectivas. 
Somos en gran medida el resultado de la mirada escolar que 
se interioriza como espejo. 

Me propongo sensibilizar sobre la necesidad de concep- 
tualizar las emociones en el campo educativo, considerando 
que estas han sido descuidadas debido a una tradición fuer- 
temente arraigada que divide lo cognitivo académico de lo 
vincular afectivo a la hora de comprender e intervenir sobre 
los procesos de formación, transmisión y socialización. Esta 
tradición ennoblece lo racional desestimando lo sentimental. 
Como contraparte a este enfoque reduccionista, es preciso 
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posicionarnos en el supuesto de que no somos seres pen- 
santes y seres sintientes en forma separada. 

Eduardo Galeano (2006) afirma que no podemos divor- 
ciar la razón de la emoción: “Me gusta la gente sentipensan- 
te, que no separa la razón del corazón. Que siente y piensa 
a la vez. Sin divorciar la cabeza del cuerpo, ni la emoción de 
la razón" (107). 

La histórica jerarquía entre emoción y pensamiento/ 
razón se desplaza a una jerarquía entre las emociones: de las 
elevadas o deseables a las más bajas, consideradas estas 
últimas como señal de debilidad (Ahmed, 2015). Por ello me 
interesa posicionarnos en una visión crítica respecto a la 
clasificación y jerarquización de las emociones. 

Un enfoque socio-psíquico e histórico-cultural de las 
emociones no escinde los procesos del pensar y del sentir 
a la vez que los contextúa en las transformaciones sensibles 
de época. Culturas afectivas y culturas académicas se imbri- 
can en el proceso de construcción de la experiencia escolar. 

La educación deja huellas y marcas vitales; de allí la 
importancia de reflexionar acerca de su valor simbólico 
sobre la conformación de nuestra organización afectiva. 
Tras largos años de desarrollar investigaciones analizando 
las experiencias emocionales de estudiantes y docentes, 
he concluido que el sufrimiento social atraviesa la vida en 
la escuela pero que esta también puede transformarse en 
un espacio que repara las heridas sociales. 

En el transcurrir de las páginas mi interés es invitar a 

movilizar componentes de los vínculos afectivos que viabi- 
licen que la escuela deje huella simbólica y no represente 
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roma. Relvindicar el derecho a la ternura 
ir al afecto como un organizador de la con- 
rencuela. Así, la emotividad traspasa la esfera 
lad para ejercerse en el espacio público como 
bajo un horizonte de justicia. Necesitamos insistir en 
jpter social de las emociones. Precisamente, la justicia 
lectiva demanda que las infancias y juventudes, sin distin- 
gión, ejerzan su derecho al amor: ser amados, amarse a sí 
mismos y amar al otro, Al sentirse cuidados y protegidos en 
las escuelas las niñas, los niños y jóvenes aprenderán para 
siempre que el amor es un valor que transforma. 

Las emociones se organizan en el escenario escolar 
como tejido, trama o red intersubjetiva. En tanto que territorio 
simbólico de esperanza, la escuela tiene un papel innegable 
en la fabricación de soportes afectivos. El lenguaje de las 
emociones es una gramática fértil para interpretar y crear 
las oportunidades de incidir en la construcción de vínculos 
fraternos en la comunidad educativa. Vislumbrar en el hori- 
zonte una pedagogía humanizadora nos convoca a seguir 
trabajando obstinadamente como educadoras y educadores 
bajo la ética del cuidado. El mundo escolar se mueve por 
los pequeños grandes movimientos cotidianos de quienes 
trabajamos honestamente para transformarlo en un lugar 
más justo. 
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1. LA MIRADA AMOROSA 


UN ESPACIO PARA LA TERNURA 


Vivimos en la era de las emociones. Aquello que senti- 
mos se ha puesto en primer plano. La expresión de las emo- 
ciones suele asociarse al territorio más íntimo y secreto del 
sujeto; aunque también hay que reconocer que son públicas 
y colectivas dado que están creadas social y culturalmente, 
vinculadas a las transformaciones históricas de la sensibi- 
lidad. Las emociones conforman el paisaje de nuestra vida 
mental y social (Nussbaum, 2008). 

Somos conscientes de que las relaciones afectivas son 
importantes para el desarrollo de las personas a lo largo de 
toda la vida. Una mirada tierna, una palabra comprensiva, un 
gesto solidario o un abrazo fraterno nos liga con la condición 
humana. Constituir lazos, tejer y forjar tramas junto a otros, 
es lo que dota de sentido a nuestro existir. La vida escolar 


ura solitaria, sino que su textura se teje en 
entablecemos con los otros, en los vínculos 
len con los pares y con la autoridad. 
A vida transcurre entre experiencias intersubje- 
ë dejan huella y que trazan nuestro destino. Esto 
nifica que el destino no está predeterminado sino que 
he estructura bajo ciertas condiciones; la escuela es uno de 
lös espacios privilegiados para promover recursos socioa- 
fectivos y ensanchar horizontes de posibilidad. Afectarse 
es implicarse: aprender a sentir afecto por la humanidad del 
otro que es mi/nuestro espejo. 

Las huellas de la subjetividad escolar remiten a las viven- 
cias y sentires de los actores, al trabajo institucional para 
la tramitación de la conflictividad inherente a las dinámicas 
de la convivencia humana, a las estrategias desplegadas 
para alivianar el sufrimiento y fortalecer la autoestima. Las 
personas tendemos a tejer nuestras imágenes del mundo 
educativo con el hilo de nuestra experiencia (Bauman, 2003). 

Ala par que saberes disciplinares, en la escuela se apren- 
de a cohabitar a través de experiencias sensibles en interac- 
ción con otros. Una educación que pone el foco en la ternura 
puede aproximarnos a cimentar vínculos de cooperación que 
confronten con los valores de competencia e individualismo 
que suelen premiarse en las sociedades en las que vivimos. 

La escuela democrática representa un territorio de pro- 
mesas. Es un escenario privilegiado para la construcción 
de sentimientos de pertenencia toda vez que se erige como 
lugar habitable con hospitalidad, sin distinciones. En su 
devenir cotidiano se tensionan los límites objetivos y las 
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esperanzas subjetivas viabilizando que las y los estudian- 
tes anticipen sus sueños del porvenir. Su poder hacer y su 
resonancia emocional se expresan en frases tales como "la 
escuela me abrió muchas puertas”, “la escuela me marcó un 
camino”, "mi maestra confió en mí cuando yo creía que no 
valía nada” o "la escuela me cambió la vida”. 

No existe individuo sin soportes materiales y simbólicos, 
externos e internos, aunque no todos los soportes permiten 
la fabricación del individuo. La idea de un individuo que se 
sostiene desde el interior, en soledad, es una imagen heroica 
alejada de la realidad. Lo íntimo y lo público se entrecruzan. 
Todos necesitamos un anclaje social, un lugar desde donde 
amarrarnos, El individuo existe en un entramado de soportes, 
"se construye como tal en su entorno existencial combinan- 
dorelaciones u objetos, experiencias o actividades diversas, 
próximas o lejanas, que, en la ecología así constituida, va o 
no a dotarse de significaciones absolutamente singulares” 
(Martuccelli, 2007: 71). Los soportes existenciales de unos 
pueden no serlos para otros. Las amarras afectivas juegan 
un papel central en la constitución de subjetividad escolar. 

Significa ser conscientes de que el acompañamiento y 

la mirada son elementos claves del encuentro pedagógico. 
Le Breton, en Caminar la vida. La interminable geografía del 
caminante (2022), formula el elogio al caminar como un acto 
de resistencia en la era de la humanidad sentada e interpreta 
a la existencia como camino susceptible de ser recorrido a 
pie, con todas las implicaciones literales o imaginarias que 
ello tiene, con toda la carga de tiempo, forma, voluntad y 
cuidado. 
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ile apasionante libro pensaba que el oficio 
nálogo a la travesía que emprende el cami- 
la medida en que el aprendizaje es una aventura de 

lentos, que requiere de una experiencia del tiem- 
distinto del apremio propio de la productividad de la vida 
octal. El tiempo escolar es un dato objetivo (cronogramas, 
palendarios, jornadas, horarios), pero también una experiencia 
hocio psíquica, Se hace camino al andar estructurando trayec- 
tortas educativas no necesariamente lineales ni homogéneas. 

Frases tales como "cada quien tiene su propio ritmo para 
aprender" refieren al tiempo simbólico como organizador 
subjetivo del proceso de escolarización. Así como el tiempo 
objetivo se transforma (pueden reformarse la cantidad de 
horas de la jornada escolar o las dedicadas a las materias 
curriculares), también podemos pensar al tiempo subjetivo 
del aprendizaje en sus singularidades. Cuando se tipifica al 
niño como "lento” se está desconociendo la variabilidad e 
inestabilidad del tiempo en el aprendizaje. Como todo prin- 
cipio de clasificación, supone un juego de opuestos: se enal- 
tece al “rápido” y se desmerece al “lento”. 

Caminar, cada quien a su ritmo, es una poesía por los 
paisajes y las palabras. El caminante, así como el estudian- 
te, es un artista de las circunstancias que busca siempre 
la forma de superar las dificultades y continuar su marcha, 
acompañado necesariamente de su docente. Respecto de 
la carrera de obstáculos, Le Breton evoca el trabajo de la 
asociación Seuil, de cuyo comité científico forma parte, 
mediante la actividad sencilla y a la vez radical que propone 
con jóvenes desarraigados: una larga marcha de tres meses 
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en la que no solo descubren (o redescubren) lo alejado en el 
espacio y en la cultura sino también otros valores como el 
silencio, la unión o la autonomía. > 

El proceso educativo es a la vez un proceso de sociali- 
zación y de individuación, afirma Le Breton, donde para que 
aparezca el aprendizaje original del sujeto se requiere de un 
tipo especial de docente, el maestro de sentido, capaz de 
conectar con la subjetividad del que aprende, respetar sus 
intereses y posibilidades para ayudar a incluirse en el medio 
que le rodea de forma singular y crítica. 

La educación es un proceso que se concreta a lo largo 
de toda la vida, con los actores más próximos, y la familia es 
la primera mediadora de los elementos culturales y socia- 
les que constituyen la trama afectiva de la vida colectiva. 
El camino a la escuela nos separa del seno del hogar. Las 
niñas y los niños se introducen en las formas de la cultura 
afectiva escolar, alejándose más o menos de las costumbres 
y modos de sentir de la cultura de origen. La relación con el 
paisaje (el edificio escolar, “mi escuelita") es siempre una 
emoción antes que una mirada. 

El educador es quien nos inicia en la construcción de una 
mirada, en la actividad de dar nombres y sentido a lo escolar, 
donde cada quien añade a este proceso su impronta perso- 
nal. No es difícil imaginar el entusiasmo y los miedos de las 
niñas y niños y de sus familias en el primer día de clases, 
asumido este momento como un punto de inflexión, como 
la huella inicial de un extenso y sinuoso camino. 

La imagen que nos evoca es la del niño con su guar- 
dapolvo o uniforme escolar y la mochila cargada, en una 
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Caminata inicial solitaria mediante la cual paulatinamente 
Interlorizará la compañía de otros, en principio extraños, 
algunos de los cuales forjará lazos de amistad y ten- 
que atravesar dinámicas de conflictividad intrínsecas 
“ala convivencia, La escuela es un microcosmos dentro del 
Imacrocosmos social. Justamente el misterio de la escuela 
Vonsiste en aprender a vivir junto a otros que, de extraños, 
he transforman en semejantes. 
El camino hacia la escuela tiene historia ya que porta la 
memoria y las huellas de viajeros que lo antecedieron. La 
escuela está inscripta en nuestras memorias de infancia. 
Es por ello que revisitar los cuadernos escolares, por caso, 
significa evocar geografías y gramáticas afectivas en tanto 
que nos habilita a profundizar en la cotidianeidad, mapear la 
vivencia escolar. Para quienes se dedican a la historia de la 
educación, los cuadernos de clase son una fuente inagota- 
ble de información en la medida en que a través de ellos se 
pueden analizar elementos materiales (portada, costura, tipo 
de hojas), estéticos (dibujos, imágenes, representaciones, 
fotografías), de contenido (en relación al currículum) y de 
evaluación (calificación). 

Solemos tener en nuestro hogar cuadernos de infancia 
que se van descolorando y que tienen el valor de objetivar 
parte de la transmisión e incorporación de la cultura letrada. 
Conforman recursos pedagógicos que retratan gran parte 
del trabajo en el aula. Los cuadernos nos permiten testimo- 
niar el camino que recorren nuestras biografías escolares. 

La aventura del caminar tiene sus analogías con la cons- 
trucción de la experiencia escolar. Quien camina explora, 
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renueva su curiosidad, se conecta con sus sentires y agudiza 
sus sentidos. Es una actividad signada por el reencuentro. Se 
singulariza con las características del caminante y del entor- 
no. Restituye en el hombre el feliz sentimiento de su existen- 
cia. Al final, lo que cuenta siempre es el camino recorrido. 
Caminar, así como aprender, es un proceso de apertura 
al mundo, es recorrer un sendero hacia lo desconocido. Una 
vez que nos adentramos en el recinto escolar ya no volve- 
mos a ser los mismos. Precisamente, la escuela es cons- 
tructora de subjetividad en tanto que transforma profunda- 
mente nuestras vidas y nos permite habitar otros mundos. 
Si bien es una invención histórica moderna (no siempre hubo 
escuelas tales como las conocemos hoy), es difícil figurar- 
se nuestro mundo sin su presencia material y simbólica. Al 
término de la jornada escolar, la carga en la mochila pesará 
de acuerdo a cómo cada quien se ha sentido. De lo que se 
trata como educadoras y educadores es de alivianar el peso 
simbólico para contrarrestar las marcas del dolor social. 
La comprensión de las experiencias sensibles involucra- 
das en los procesos de escolarización, y de aquellos que se 
sitúan más allá de la escuela, posibilita reafirmar la centrali- 
dad de la afectividad para la construcción de huellas subjeti- 
vas. Invito a que pensemos la escena escolar como aquella 
trama intersubjetiva con una pluralidad de personas, con 
historias singulares a cuestas, donde nos comprometemos 
con el acto pedagógico de enseñar a cuidar de sí y cooperar 
en el cuidado de los demás. 
La vida escolar es comparable a una representación tea- 
tral donde se despliegan actores, escenografías, máscaras, 
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¿El comportamiento de las personas en la inte- 
lor otros funciona como la actuación en una obra 
Desde que nos levantamos hasta que nos acosta- 
llevamos puesta una máscara y encarnamos distintos 
personajes de acuerdo a las situaciones y contextos en que 
mos vinculamos. La vida cotidiana escolar puede ser interpre- 
lada como una escena ya que conforma una trama relacional. 
Es en la interacción donde se estructura un entramado de 
vínculos generacionales —intra e inter— entre los múltiples 
actores que forman parte de la comunidad educativa. 
| Goffman (2001) distingue entre el escenario y las bam- 
balinas (backstage) que representan zonas de interacción 
que se corresponden con nuestra personalidad pública o 
privada. En el escenario se observan las interacciones que 
mostramos ante los demás, en general con la expectativa 
de agradar o ser aceptados; mientras que en la parte trasera 
domina lo que se guarda u oculta como ciertos sentires que 
se suelen silenciar. 

Teniendo en cuenta que todas las actividades humanas 
están condicionadas por el hecho de la pluralidad y que las 
personas no existimos como individuos aislados sino como 
seres interdependientes que debemos vivir juntos, de uno 
u otro modo, más o menos próximos, la pregunta es sobre 
qué bases construir lo común para la convivencia solidaria 
y el cuidado de los otros en las instituciones educativas. El 
desafío consiste en cuidarnos en toda la escena escolar: en 
el escenario (el aula, el recreo, el comedor), pero también 
entre bambalinas (sala de maestros, reuniones con la familia, 
comunicaciones interpersonales). 
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Foucault (2009) enfatiza la cuestión del cuidado de sí, 
para el cual se necesita un trabajo del yo sobre sí mismo. El 
cuidado de sí implica un vínculo con el otro desde el momen- 
to en que, para realmente cuidar del yo, debe atenderse a las 
enseñanzas de un maestro. "Se necesita un guía, un con- 
sejero, un amigo, alguien que le diga a uno la verdad. De 
este modo, se presenta el problema de la relación con los 
demás paralelamente al desarrollo del cuidado de sí" (152). 
El cuidado es una práctica cultural que implica una relación 
de reciprocidad. 

En la pedagogía del cuidado las emociones son la punta 
del ovillo que conforma el apretado tejido necesario para 
concretar los procesos complejos e imbricados del enseñar 
y aprender. Aprender a cuidarse integralmente a sí mismo es 
una herramienta indispensable para cuidar a otros. Asícomo 
las y los docentes asumen el imperativo ético de culdar a 
las infancias y juventudes, es preciso proteger a quienes 
protegen. 

Esta necesidad de sentirnos cuidados responde al hecho 
de que nos percibimos como seres frágiles; por lo que ama- 
rrarnos a otros nos brinda una cierta sensación de seguridad. 
Cuanto más amplia es la red de contactos que mantenemos 
con otras personas más en compañía nos sentimos. Nuestra 
condición humana misma es posible en virtud de la certe- 
za de que el otro existe y que nos reconoce. Imagibamos 
que el estar privados de trato y afecto nos produce un daño 
subjetivo. f 

La escuela puede funcionar como esa amarra imprescin- 
dible para no navegar a la deriva, es decir, como una suerte 
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hocIO-existencial. Pero no se trata de un soporte 
MINO que esta noción alude a la capacidad de agen- 
ujeto en el contexto de las estructuras y relaciones 
'o0Ialon. Los recursos afectivos se entrecruzan con las exi- 
genolas materiales e institucionales. 

Las narrativas que apreciamos en la literatura, en la 
música o en el cine justamente refieren a la pérdida de 
soportes emocionales como matriz de la formación del sen- 
timiento de sinsentido de la existencia. La gente sufre por 
aislamiento, por distancia, por desánimo. Por el contrario, 
los vínculos de cercanía afectiva posibilitan crecer con un 
sentimiento de autoafirmación del yo. Crear y recrear lazos 
es constituyente de nuestra subjetividad. 

El relato biográfico es siempre una reflexión sobre lo 
social. El relato hecho historia permite entrever los movi- 
mientos dialécticos entre lo individual y lo colectivo, entre las 
estructuras sociales y las estructuras emotivas. Al respecto, 
he explorado con interés la trayectoria del célebre artista 
Wolfang Mozart quien se deja morir joven al percibir que 
las dos fuentes vitales de su existir se estaban agotando: el 
amor de la mujer amada y el reconocimiento social frente a 
su música. Es esta “carencia de significaciones afectivas" 
(Elias, 1989: 45) la que produce una sensación de desespe- 
ranza y un sentimiento de soledad. 

Sila interdependencia emocional es una necesidad vital, 
el sentimiento de soledad se encuentra en la base del miedo 
a no existir para los demás. El deseo de ser vistos organiza 
nuestros comportamientos y expectativas, así como tam- 
bién incide en la edificación de nuestra autoimagen. Nos 
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sentimos en soledad cuando los deseos de amor dirigidos 
hacia los otros se han visto heridos y perturbados, cuando 
advertimos la inminencia de un posible abandono o bien 
cuando percibimos la indiferencia social. 

Honneth (2011) describe el proceso de invisibilización 
donde se niega la existencia del otro al no reconocerlo como 
un ser valioso en sí mismo. La sociedad del desprecio repre- 
senta un déficit de reconocimiento o falta de solidaridad. 

Representar un sujeto valioso para alguien y para sí 
mismo es una necesidad inherente de lo humano. Se es 
sujeto para otro en la medida en que este nos reconozca. 
Podemos sentirnos sujetos escolares en la medida en que 
existan otros que nos asuman en el lugar de tales: docentes, 
estudiantes, autoridades, familias. 

El daño socio-psíquico de las experiencias de menos- 
precio escolar se manifiesta en el quebrantamiento de la 
autoconfianza y del autorrespeto. El menosprecio ocasiona 
heridas morales. 

El sentimiento de respeto se conforma mediante una 
red de relaciones de reciprocidad. Respetarse, ser respeta- 
do y respetar son los hilos del tejido social. Cuando alguien 
se siente respetado logra gozar de miramiento, es decir, 
hacerse ver, mostrarse en la esfera pública y ser considera- 
do como un ser autónomo y, a la vez, como miembro de un 
mundo común. 

Es evidente que en nuestras sociedades el respeto es un 
bien simbólico escaso y distribuido desigualmente conforme 
a la valoración que la sociedad otorga o quita a ciertos indi- 
viduos y grupos. Es frecuente que la estima social aparezca 
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GOMO una relación asimétrica. Exhibe las diferencias de trato 
entre quienes, al ser visibles, son tomados en consideración 
y quienes son desconsiderados por los demás, convertidos 
entos Últimos en sombras sin rostros. Gozar de respeto en la 
escuela es una necesidad recurrente que expresan las y los 
estudiantes. En sus testimonios suelen justificar prácticas 
de microviolencias cuando sienten dañada su integridad: 
“Me miró mal”, “Me rebajó con la mirada”, “Se burló de mi 
mamá”. 

El sentimiento de falta de respeto radica en ser borrado 

o sombreado hasta dejar de ser visto. En las sociedades 
estructuradas por el desprecio prevalecen las experiencias 
intersubjetivas de menosprecio. Las luchas por el reconoci- 
miento tornan evidente una necesidad de afectividad recí- 
proca entre los individuos. La necesidad y los afectos solo 
pueden confirmarse porque son satisfechos o rechazados, 
por lo que el reconocimiento debe tomar el carácter de alien- 
to afectivo. La autoconfianza se hace posible solo si el sujeto 
se siente amado y confía en la estabilidad emocional de ese 
vínculo recíproco (Honneth, 1997). 

En cierto momento, en el transcurrir de la experiencia 
escolar, descubrir que se han resquebrajado los vínculos 
afectivos que nos protegían representa una experiencia dolo- 
rosa (Elias, 1989). La soledad o bien la amenaza de sentirla 
nos torna conscientes de que el amor, en sus múltiples for- 
mas, es un refugio ante las adversidades y las incertidum- 
bres propias del vivir. Estar incluido y sentirse parte de un 
grupo o de una comunidad es una necesidad que expresan 
las y los estudiantes que sufren por vivencias de este tipo: 
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"No me incluyen en ningún grupo para la tarea escolar”, “En 
los recreos me quedo solo dentro del aula porque nadie me 
invita a jugar”, "Festejé mi cumpleaños en casa y no vino nin- 
gún compañero, únicamente mis primos”, “Queda el pupitre 
vacío porque nadie quiere sentarse al lado mío”. Asimismo, 
las expresiones de los microrracismos en la vida escolar 
funcionan como muros emotivos que separan a un nosotros 
de un ellos: “Me tratan mal porque dicen que huelo mal” o 
"Mis compañeras me rechazan por no ser como ellas”. El 
racismo funda vínculos sociales y sentimientos asociados 
al par superioridad-inferioridad. 


EL VÍNCULO EMOCIONAL 


Ante la pregunta acerca de qué es lo que vincula a unos 
sujetos con otros, qué es lo que nos hace mutuamente 
dependientes, podemos afirmar que, junto con la posición 
en la estructura económica y la pertenencia a cierta fami- 
lía o grupos, son las interdependencias personales y sobre 
todo las vinculaciones emocionales de los hombres las que 
funcionan a modo de “eslabones de unión de la sociedad" 
(Elias, 2008: 163). En sociedades como las que habitamos 
caracterizadas por la proliferación de vínculos efímeros, la 
búsqueda de lugares de identificación y aceptación a través 
del uso persistente de redes sociales, por ejemplo, funciona 
como una vía de escape, más o menos ilusoria, para evitar 
el aislamiento. La escuela, mediante su trabajo pedagógico, 
puede representar de un modo menos ficticio ese espacio 
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simbólico de construcción de vínculos duraderos y estables 
que ayuden a mitigar el miedo a la soledad y a la eliminación. 

Bauman (2003) afirma que en estos tiempos modernos 

estamos ávidos e incluso desesperados por relacionarnos 
para sentirnos seguros, pero que también sucede que des- 
confiamos de vincularnos de forma sólida y perdurable. 
Hablamos cada vez más de conexiones en redes. A diferen- 
cia de las relaciones de pareja o de parentesco que resaltan 
el compromiso mutuo, la idea de red suele estar asociada al 
descompromiso. Las redes sociales simbolizan una matriz 
que conecta y desconecta a la vez. Su lenguaje, de apariencia 
neutral, aunque con fuerte peso simbólico, configura tipos 
de sociabilidad particulares en la medida en que aceptar, 
bloquear, silenciar e incluso eliminar o hacer desaparecer 
al otro, son opciones igualmente legítimas. 

Existe una suerte de identidad virtual de la mayoría de 
nosotros y ese terreno donde nos comunicamos no posee 
las implicaciones de las interacciones cara a cara. Sin 
embargo, conforme participamos de las redes van variando 
nuestros estados emocionales de acuerdo a la intensidad de 
los comentarios y de los gestos de agrado o de desagrado 
(like, emoticones). Una parte de la conflictividad escolar se 
origina o se recrea en ese espacio de sociabilidad virtual 
mediante humillaciones públicas y a veces anónimas. 

La sociedad moderna líquida crea un sujeto más autó- 
nomo, pero más solitario, que procura afectarse con otros, 
aunque ello le produce pánico. La preponderancia del yo 
sobre el nosotros nos lleva cada vez más a un aislamiento 
socio-psíquico. Se produce una estigmatización del otro pro- 
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yectando en él los miedos del yo. Un caso paradigmático de 
esta proyección se observa en la distancia que adoptamos 
respecto de ese otro (Kaplan y Krotsch, 2018). 

El amor por el prójimo, uno de los fundamentos de la 
vida civilizada y de la moral de Occidente, se suplanta por 
el miedo a los extraños que explica gran parte de las prácti- 
cas de racismo y xenofobia. Incluso existe una palabra para 
designar el miedo y el rechazo al pobre: la aporofobia. Cortina 
(2017) acuñó este concepto a partir de los términos griegos 
áporos (sin recursos) y fobos (temor, pánico). La violación 
de la dignidad humana se traduce en odio a la pobreza o 
temor a los indigentes, a los extranjeros, a los refugiados. 
Se culpabiliza a los vulnerables de su situación. Para que 
el miedo se convierta en rechazo se activa un mecanismo 
que es la anulación de la empatía y uno de cuyos efectos es 
la autoestigmatización. Al respecto, quedé muy impactada 
cuando en una entrevista grupal que realizamos con jóvenes 
de sectores populares uno de ellos confesó que golpea a su 
compañero porque "tiene cara de pobre" mientras que otra 
justificaba que burla a su compañera "porque es negra". 

La estructura emotiva no puede pensarse escindida de 
la estructura social. El orden social es fundamentalmente 
de naturaleza afectiva y se inscribe progresivamente como 
formas de ver y sentir. Las microviolencias y los microrracis- 
mos de la vida escolar funcionan como espejos de lo social 
bajo el rostro de la desigualdad de trato. 

Aún con estas tensiones, Bauman (2003) no pierde las 
esperanzas de revertir esta deshumanización, enfatizando 
la necesidad de encontrar nuevos modos de vínculos más 
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sólidos, fraternos y democráticos. En sus propios términos, 
la aceptación del precepto de amar al prójimo es el acta de 
nacimiento de la humanidad. Y también representa el aciago 
paso del instinto de supervivencia hacia la moralidad. Las 
emociones participan de un sistema de valores propios de 
la comunidad de la que formamos parte. 

Paulo Freire, en sus célebres Cartas a quien pretende 
enseñar (2010) resalta la cualidad de la amorosidad del 
docente, sin la cual su trabajo pierde significado. La actitud 
de afecto no es solo para con las y los estudiantes sino para 
con el propio proceso de enseñar. Sin ese amor luchador 
difícilmente las educadoras y educadores sobrevivirían ante 
las adversidades e injusticias que se enfrentan en el devenir 
de su oficio. Ese amor lleva consigo el derecho de luchar 
por una vida digna para sus estudiantes. La afectividad sim- 
boliza el clima moral que se vive en la escuela. Valorar la 
afectividad se entrelaza con la esperanza comprometida y 
activa en la lucha por una vida digna para el conjunto de la 
ciudadanía. La pedagogía del cuidado implica la formación 
de la sensibilidad hacia los demás, la empatía ante el dolor 
humano. 

Las y los educadores nos aferramos con obstinada con- 
vicción al sueño de que la escuela puede funcionar como 
un antídoto frente a la deshumanización; es decir, operar 
como un territorio simbólico de producción de una trama 
que promueva mayor justicia afectiva. Ello es a condición de 
que se trabaje deliberadamente para que nadie se perciba 
excluido ni en soledad. La escuela reivindica la presencia y 
el derecho de quienes son invisibilizados. Son los grandes 
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gestos mínimos del trabajo cotidiano comprometido de las 
y los educadores los que permiten interrumpir ciertos meca- 
nismos de exclusión: ir hasta los hogares a buscar a las 
niñas y niños que se ausentan, elaborar materiales de apoyo 
personalizados, proponer actividades de acompañamiento 
fuera de la jornada escolar. 

El sentimiento amoroso no es un estado definitivo, sino 
que es un motor que genera movimiento, acción sobre el 
mundo. Educar es un acto de implicación mutua que con- 
mueve. El oficio de enseñar moviliza una recompensa 
emocional relacionada con el orgullo. El trabajo artesanal 
estimulado por el deseo de hacer bien una tarea, como un 
impulso humano básico, incluso entre tantos obstáculos 
que se encuentran, es uno de los caminos para alcanzar la 
dignidad docente. 

Amar educa y se aprende a amar. Se trata de una expe- 
riencia intersubjetiva donde el otro adquiere una existencia 
legítima para mí (Maturana, 2001). El amor involucra una 
experiencia de reconocimiento mutuo, Todorov (2008) plan- 
tea la necesidad de existir como cualidad exclusiva de lo 
humano en comparación con el resto de los seres vivos. El 
ser humano está condenado a ser incompleto, es quien aspi- 
ra al reconocimiento mediante el encuentro con los otros. El 
sentimiento de la existencia es solo alcanzable a través de 
la interacción interpersonal. Este proceso de reconocimien- 
to intersubjetivo se inicia en el niño o la niña a través de la 
mirada de sus progenitores. Una vez dominados sus ciclos 
biológicos fundamentales, el niño o la niña puede ocuparse 
más del mundo circundante. Ya no se conforma con mirar 
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a su madre o a su padre o a quien lo cuida en la intimidad, 
sino que busca atraer y captar sus miradas. Desea ser visto 
y no solo ver, convirtiéndose la mirada de la madre o del 
padre en el primer espejo en el cual el niño o la niña se ve: 
este momento decisivo marca el nacimiento simultáneo 
de su conciencia del otro (aquel que debe mirarlo) y de sí 
mismo (quien es visto) y, por lo mismo, del nacimiento de 
la conciencia. 

La mirada de las y los docentes entra a jugar su papel 
estructurante desde el momento en que el niño o la niña 
inician su escolarización. El docente es un actor clave en 
ese proceso en el cual el estudiante se mira en el espejo. A 
su vez, el propio docente se constituye a través de la mirada 
de sus estudiantes. 

En la relación con el otro, la mirada incide en la cons- 
trucción de la experiencia emocional. La mirada simboliza 
un modo de crear justicia afectiva. La figura del estudiante 
es interdependiente de la del docente, y este último es el 
espejo donde aprende a ser visto o a permanecer invisible y, 
por consiguiente, donde construye una autoimagen de acep- 
tación o de rechazo. "Ni me mira”, “Nunca me mira cuando 
levanto la mano”, “No me tiene en cuenta”, “Ni me registra”, 
son fórmulas que expresan la decepción estudiantil por no 
sentirse inscripto y singularizado por el docente. 

La motivación del estudiante por ser y sentirse valida- 
do es la que hace que quienes educamos insistamos sobre 
la significatividad del gesto de ponerse en el lugar del otro 
como acto ético de compresión mutua. El amor es una rela- 
ción social basada en la reciprocidad y el cuidado de la vida. 
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Prevalece la dignidad humana en tanto que los sujetos que 
participan se descubren con existencias distintas legitimán- 
dose mutuamente en un vínculo comprometido. No hay pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje posible sin compromiso 
emocional basado en la reciprocidad. 

Aun considerando los vaivenes y conflictividades inhe- 
rentes a las dinámicas contradictorias de la convivencia, 
lo cierto es que establecer lazos afectivos intersubjetivos 
es una condición de posibilidad para habitar la escuela con 
hospitalidad. Aprendemos a sentirnos afectados por lo que 
al otro le sucede. La escuela inclusiva (y no exclusiva) ense- 
ña a mirar a los ojos y a percibir los sentires de los demás. 
Teniendo en cuenta el carácter inconsciente de muchas 
vivencias emocionales, interiorizar el hecho de que existen 
diversas tonalidades e intensidades en los estados emo- 
cionales durante la convivencia amplía la comprensión y la 
posibilidad de intervención sobre las formas de la cultura 
afectiva que se traman en el cotidiano. 

Cuando el docente invita al estudiante a hacer el ejerci- 
cio de “cómo te hubieras sentido vos en su lugar” es porque 
sabe que las emociones no suelen ser aprehendidas en el 
momento en que ocurren (lo que se observan sí de forma 
directa son ciertas manifestaciones) sino en el contexto 
de una recreación a posteriori. El recurso pedagógico, en 
general proyectivo, de conectarse emocionalmente envuelve 
el siguiente movimiento: te reconozco, me reconoces, nos 
reconocemos en un territorio afectivo común. 
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LAS HERIDAS A REPARAR 


“Me condenaron a la infelicidad”, se lamentaba entre 
lágrimas una adolescente al relatar escenas vividas en la 
escuela. Una educación emancipadora que deja huellas, yno 
cicatrices, es formativa y nunca destructora de subjetividad. 
La hipótesis sobre la que vengo trabajando refiere a que la 
escuela, bajo ciertas condiciones, puede ayudar a reparar las 
heridas sociales. Tras largas e intensas décadas de desarro- 
llar investigaciones dedicadas a la comprensión de las expe- 
riencias emocionales de estudiantes y docentes, he conclui- 
do que el sufrimiento social atraviesa gran parte de la vida 
en las escuelas. Junto con esta constatación, he observado 
que la escuela también puede transformarse en un espacio 
de reparación. ¿Cómo educar para tratar a los demás con 
respeto y posibilitar que se fabrique el sentimiento de auto- 
rrespeto? La construcción de autoestima social es un eje 
central de la experiencia escolar. La lucha por el reconoci- 
miento implica superar las experiencias de menosprecio que 
lesionan la identidad de una persona. Para Honneth (1997), 
en el horizonte intersubjetivo de valores cada persona se 
interesa por conocer las cualidades y capacidades del otro 
y otorgarle un valor significativo para la praxis común. Las 
relaciones de ese tipo deben llamarse “solidarias” porque no 
solo despiertan tolerancia pasiva, sino participación activa 
en la particularidad individual de las otras personas" (158). 

Para que la escuela minimice las cicatrices, se necesita 
profundizar en los mecanismos y prácticas del orden afec- 
tivo escolar a los fines de movilizar componentes de los 
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vínculos generacionales que posibiliten que la escuela deje 
huella biografizante pero que no encarne una vivencia dolo- 
rosa para nadie, sin distinción. El desafío que nos convoca es 
cómo promover el bienestar emocional de todos los sujetos 
que conforman la comunidad educativa. 

Una educación al servicio del cuidado significa potenciar 
la conexión simbólica a través de la construcción de una 
red sentimental intersubjetiva de amparo. El sentimiento 
de que los demás se preocupan por ti y que les importas 
en sí mismo constituye un elemento clave del bienestar 
en el proceso de escolarización. El buen-vivir en la escue- 
la (parafraseando la filosofía indigena) significa percibirse 
como comunidad solidaria que se rige por la dignidad, la 
horizontalidad y la búsqueda del bienestar de uno mismo y 
del colectivo, guiado por el buen corazón. 

En el encuentro pedagógico se necesita de una recipro- 
cidad en la alteridad, en el sentido de saber que hay otro con 
rostro, con su singularidad, que es diferente, único, que no 
se puede invisibilizar. Deviene así una mirada, un reconoci- 
miento solidario, el deseo de la proximidad (Lévinas, 2001). 
La idea de reconocimiento como acontecimiento relacional 
de identificación significa que el sujeto necesita del otro para 
construir una identidad estable y plena (Honneth, 1997). De 
allí la importancia de intervenir sobre ciertas dinámicas de 

los grupos escolares que despojan a ciertos estudiantes de 
la posibilidad de autoafirmarse. 

Las prácticas escolares de desprecio o menosprecio que 
conllevan a sentimientos de inferioridad siempre van acom- 
pañadas de experiencias afectivas que pueden indicarle al 
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Sujeto que se lo invisibiliza o se le priva de sus derechos y de 
ciertas formas de reconocimiento social por los cuales debe 
luchar. Suele suceder que esa lucha deviene en violencias 
corporales y simbólicas, como mecanismos de contestación 
o resistencia. 

El procesamiento subjetivo de las vivencias en relación 
con las grandes transformaciones sociales da cuenta de las 
experiencias dolorosas que acarrean las múltiples esferas 
donde se expresa la desigualdad. Los planteamientos de 
Dubet en La época de las pasiones tristes (2020) nos llevan 
a cambiar el foco de la lente desde lo macro para examinar 
en el nivel micro las pequeñas diferencias cotidianas que 
afectan la percepción subjetiva de las desigualdades y que 
producen dolor social. Las desigualdades sociales juegan un 
papel central en el actual despliegue de las pasiones tristes: 
la ira, el odio, el enojo, la frustración, la indignación y el resen- 
timiento. El interrogante que surge es cómo transformar esa 
frustración en esperanza o lucha colectiva. 

La justicia afectiva en la escuela, como expresión de la 
reparación simbólica, es un sendero a transitar que abre una 
serie de preguntas: ¿cómo sostener una pedagogía del lazo? 
¿Cómo revelar gestos amorosos? ¿Cómo comprometerse 
en las luchas por el reconocimiento desde la cotidianeidad 
escolar? ¿Cómo simbolizar vínculos éticos de reciprocidad? 
¿Cómo armar trama afectiva inclusiva? ¿Cómo igualar los 
recursos afectivos? ¿Cómo colaborar en la tramitación del 
sufrimiento? ¿Cómo ayudar a minimizar el daño emocional? 

Estudiantes, docentes y familias se muestran sensibles 
frente a la escena educativa. La pregunta es bajo qué con- 
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diciones y recursos el escenario escolar puede funcionar 
como abrigo. No nos debe resultar indiferente el hecho de 
que para ciertas infancias ir a la escuela puede representar 
una experiencia fortalecedora de la subjetividad mientras 
que para otras puede significar un tránsito doloroso. 

Al regresar de la escuela se suele preguntar a la niña o 
al niño “cómo te ha ido” o “cómo te has sentido hoy”, inte- 
rrogantes estos que funcionan como una puerta de entrada 
adulta para que expresen y elaboren sus vivencias subjeti- 
vas respecto de los claroscuros, de las luces y sombras de 
la experiencia escolar. Algo similar sucede cuando el o la 
docente pregunta al comienzo o al final de la clase "cómo 
se sienten (o se sintieron) hoy” y las niñas y niños aprecian 
esa pregunta descifrándola como un signo de que importan 
sus sensibilidades. 

Comprender lo infinitamente pequeño de la vida cotidia- 
na, focalizando en los sentimientos que expresan o callan 
los actores, es una vía de acceso para poder prevenir o inter- 
venir sobre los procesos educativos que conllevan dolor. El 
mundo interior del niño, de la niña o del joven no está sepa- 
rado de las condiciones sociales, institucionales y grupales 
donde desarrolla su socialización escolar. Una red emotiva 
se conforma en el proceso de escolarización que entrecruza 
sentimientos que van desde el autorreconocimiento hasta 
el autodesprecio. 

Es imperioso reflexionar y profundizar en la comprensión 
de los mecanismos y prácticas referidos a la producción de 
la cultura afectiva en nuestras instituciones: en qué medida 
se contribuye desde las palabras y gestos docentes, o desde 
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las intervenciones en las comunicaciones entre los propios 
estudiantes, a promover o quitar (auto) valía social y edu- 
cativa. Es un largo proceso de aprendizaje el descifrar qué 
emociones son legítimas de sentir y exteriorizar en cierto 
contexto escolar y cuáles no gozan de esa legitimidad social 
por lo que es preferible no mostrarlas. Un interrogante cen- 
tral es cómo aprender a confiar en lo que cada quien siente 
y que la figura de la educadora y del educador genere con- 
fianza mutua. La confianza es un elemento estructurante 
de los vínculos pedagógicos, por lo que el sentimiento de 
desconfianza es siempre desubjetivante. Sin sentimiento 
de autoconfianza el aprendizaje se ve limitado. 

El horizonte en el proceso de reparación de las heridas se 
vislumbra al fortalecer a las infancias y juventudes para que 
puedan sentirse enaltecidas. El sentimiento de inferioridad 
que manifiestan ciertos estudiantes como consecuencia de 
prácticas de humillación y discriminación requiere ser abor- 
dado poniendo en cuestión el par superioridad/inferioridad: 
“Nadie en esta escuela es inferior a nadie”, "En mi clase todas 
y todos somos iguales”. 

De la confusión de sentimientos en que todas y todos 
vivimos en un momento cualquiera, intentamos rescatar 
algunos sostenibles que formarán nuestro carácter. “El 
carácter se relaciona con los rasgos personales que valo- 
ramos en nosotros mismos y por los que queremos ser 
valorados” (Sennett, 2000: 10). El carácter alude al refugio 
o morada imaginaria en la que el sujeto suele encontrar su 
fuerza interna, su fortaleza más preciada. Se refiere a nues- 
tras amarras o soportes simbólico-subjetivos para transitar 
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por la vida social y escolar, construidos a través de nuestra 
historia personal y nuestra memoria colectiva. Se trata de 
la formación de una identidad en relación con los otros y 
anclada y moldeable en contextos socioculturales e institu- 
cionales particulares. La autoestima personal se conforma 
a partir de sentimientos de respeto y de valor que una per- 
sona siente sobre sí. Por su parte, la autoestima colectiva 
se refiere a las imágenes y autoimágenes que se conforman 
en las dinámicas de la grupalidad, en los escenarios de inte- 
racción social. 

La escuela reparadora se sostiene sobre la pedagogía 
del cuidado que, por comprender y abordar el sufrimiento, 
ensancha el sentido o la conciencia de los límites. Ayudar a 
reparar las heridas sociales significa educar para ponerse 
en el lugar del otro. Mediante el acto de reparación simbólica 
la escuela puede promover vínculos afectivos fraternos que 
favorezcan el desarrollo de la autoestima. 
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2. LA JUSTICIA AFECTIVA 


HACIA UNA PEDAGOGÍA HUMANIZADORA 


Cuando expreso mi intención de sensibilizar sobre la 
importancia de las emociones y los sentimientos en el ámbi- 
to educativo no lo hago desde una posición neutral sino 
desde mi lugar como docente con tenacidad pedagógica. 
Bajo el supuesto de que el orden escolar es fundamental- 
mente de naturaleza afectiva, voy a sostener la tesis general 
de que la plena incorporación de las emociones al estudio 
de los problemas educativos imprimiría un impulso creativo. 
Suelo afirmar, para figurar la ausencia o escasez de investi- 
gaciones sobre la trama afectiva en el campo educativo, que 
las emociones han corrido la suerte de la Cenicienta, descui- 
dadas y olvidadas en las tradiciones de estudio sobre la vida 
en las escuelas. Tal vez ha llegado la hora de abandonar las 
viejas antinomias entre vida académica y vida afectiva para 
avanzar hacia una pedagogía humanizadora. 


a 


El giro afectivo (enmarcado en el giro subjetivo) en el 
campo educativo consiste en asumir precisamente que 
las emociones y los sentimientos estructuran los procesos 
de socialización y subjetivación, es decir, organizan el lazo 
social. Las emociones no son estados definitivos sino rela- 
ciones. Se inscriben en el corazón mismo de la vida en las 
escuelas. 

En las aulas acontecen muchas más experiencias 
que aquellas que supone el currículum explícito. Lo afec- 
tivo opera en el orden de lo implícito mediante procesos 
de identificación. Conmueve la descripción que realiza en 
su clásica obra La vida en las aulas (1992) Philip Jackson 
al describir la intensidad emocional de las y los docentes 
cuando logran sacar adelante a sus estudiantes. Los rela- 
tos de ciertos colegas dan cuenta de un efecto subjetivo de 
gran compensación, que yo misma he tenido el placer de 
vivenciar, al observar cambios importantes -a veces casi 
imperceptibles a los ojos de otros que no participan de ese 
acto único de enseñar y aprender- en sus comportamientos 
o desempeños académicos. Así lo simboliza una maestra: 


Cuando hay un niño con un grave problema y se llega hasta él 
de algún modo, haciéndose algo en su favor, se produce una 
situación verdaderamente emocionante. No creo que exista 
otro trabajo que suscite sentimientos tan profundos como los 
que se experimentan en un caso de estos. Quizá un médico, 
cuando salve una vida, tenga una sensación semejante. Pero 
me parece que en la mayoría de las profesiones no se conocen 
esas experiencias. Es un sentimiento casi espiritual el que se 
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produce cuando se consigue llegar y ayudar a un niño así. 
(Jackson, 1992: 171) 


Profesores y profesoras hacen referencia al dolor de 
la separación durante el receso escolar o la finalización de 
un ciclo académico, lo cual también manifiesta la unión 
afectiva que representa forjar un vínculo pedagógico de 
sostén. Al respecto, un docente da testimonio sobre la per- 
durabilidad en el tiempo de los lazos que entabla con su 
grupo escolar: 


Llega junio y odio ver marcharse a los niños. Me siento unido 
a ellos. Al comienzo del curso y durante años he sentido celos 
del profesor que recibía a la que fue mi clase. No puedo dejar 
de verlos como mis chicos. Sin embargo, con el transcurso 
del tiempo, comienzo a acostumbrarme a estas cosas. Sen- 
cillamente ignoro por qué, pero me siento muy unido a ellos 
a lo largo de los años. Una de las alegrías de las vacaciones 
consiste en recibir noticias de tantos pequeños. Algunos están 
ya en la enseñanza secundaria. (Jackson, 1992: 173-174) 


Es evidente el impacto emocional de los intercambios 
escolares; ello sin perder de vista la red de interdependencias 
múltiples que constituyen el entramado en el que los indivi- 
duos crecen y viven. El sentimiento de orgullo es uno de los 
premios más preciados del educador. Como docentes anhe- 
lamos alcanzar una sensación similar a la que expresa el 
siguiente relato: “Me gusta pensar en lo que consigan estos 
chicos, yo colaboré un poco en un determinado momen- 
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to. Eso me proporciona una enorme sensación de orgullo" 
(Jackson, 1992: 174). 

Aportar reflexiones sistemáticas sobre el papel de las 
emociones en el ámbito educativo puede ser una herra- 
mienta útil a la hora de inventar y reinventar intervenciones 
pedagógicas y socioeducativas que promuevan recursos 
de autovalía en las y los estudiantes. Es decir, promover 
aprendizajes vinculados a modos de mirarse y de valorarse 
hacia el camino a la justicia afectiva. Angulo Rasco (201 6) 
sostiene que en la escuela democrática el amor, el cuidado y 
la protección deben ser prácticas esenciales que contribuyan 
a defender la justicia afectiva. 

Los vínculos emocionales en las sociedades modernas 
refieren a las formas de compromiso que establecen los 
sujetos entre sí y con su realidad. Muestran el lado más 
humano de la existencia. Aquellos principios que constitu- 
yen una sociedad democrática, como el de la justicia, deben 
impulsarse para que sean parte de las actitudes emociona- 
les de todos los ciudadanos (Nusbaum, 201 4). Asimismo, la 
cooperación constituye un tipo de vínculo humano que debe 
colocarse en el centro de la construcción de las relaciones 
de reciprocidad. Pensar en los afectos implica asumir que 
la generación adulta es la que necesita transformarse en 
protagonista en la concreción del derecho de las infancias 
y juventudes al cuidado. 

La ética del cuidado gira en torno a poner a la vida yalo 
vital en el centro de la convivencia escolar. Ello representa 
promover un contrapeso frente a las relaciones que propo- 
ne la sociedad mercantilizada, consumista e individualis- 
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ta donde se fomenta un culto al yo tendiente a producir y 
reproducir una desconexión afectiva de los otros. Como tal, 
nos encontramos con un profundo desenganche emocional 
(Bandura, 1996, citado en Angulo Rasco, 2016), es decir, 
estamos ante una actitud de indiferencia por el bienestar 
del otro. 

Si aspiramos a construir una sociedad de reciprocida- 
des, es preciso considerar que ella se crea y recrea median- 
te la educación para la cooperación, el reconocimiento y el 
respeto mutuos que consiste en: cuidar de sí, hacer algo por 
sí mismo y ayudar a los demás. La cultura afectiva escolar 
necesita crear puentes para “apapachar”. Es "apapacho" una 
voz de origen náhuatl que significa “acariciar con el alma". La 
caricia corporal o verbal es un lenguaje poderoso de comu- 
nicación humana, 

Los lenguajes son una de las principales avenidas que 
unen la naturaleza y la sociedad o la cultura (Elias, 1994). Los 
seres humanos, por medio de lenguajes, podemos comuni- 
carnos y transmitir conocimientos y sentimientos de una 
generación a otra. Somos humanos porque tenemos esa 
inconmensurable capacidad de simbolizar y de aprender. El 
lenguaje de las emociones nos posibilita desplegar lo huma- 
no de las relaciones sociales. 

Elias (1990) afirma que es en la red de relaciones e inter- 
cambios con otros donde el sujeto adquiere su carácter 
específicamente humano, poniendo a prueba su capacidad 
de hablar, de pensar y de amar. El sujeto desde el nacimiento 
forma parte de un tejido de personas que existía antes que 
él y entra en un tejido de personas que él mismo forma junto 
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con otros. Los seres humanos estamos orientados unos con 
otros y unidos unos con otros de las más diversas maneras; 
constituyéndose "telas de interdependencia” (Elias, 1970: 
15) o configuraciones de muchos tipos, tales como familias, 
escuelas, ciudades, grupos sociales o Estados. "La socie- 
dad es una red de interdependencias formada por individuos 
orientados recíprocamente y mutuamente dependientes” 
(Elias, 1990: 44). 

Las emociones se organizan en el escenario de la convi- 
vencia escolar como tejido intersubjetivo. Las vinculaciones 
afectivas fundan la estructuración del tejido humano. La pre- 
gunta a hacernos es cómo se estructuran las disposiciones 
para sentir en los procesos de socialización escolar. 

La afectividad es constitutiva de la génesis y de la orga- 
nización subjetiva que caracteriza a los procesos y a las 
prácticas pedagógicas. La cuestión medular a movilizar es 
cómo, desde las políticas y desde lo cotidiano, se puede con- 
tribuir a dejar huellas subjetivas. La escolarización tiene un 
valor simbólico innegable sobre la conformación de nuestra 
organización afectiva. 

Resulta imperioso visibilizar componentes de los 
vínculos afectivos que posibiliten que la escuela contribuya 
a satisfacer una parte de las necesidades emocionales que 
tenemos a sentirnos amados, valorados y aceptados por los 
demás. No existe aprendizaje escolar que pueda concretarse 
bajo condiciones de negación de la subjetividad. 

La modernidad se constituye bajo el régimen de visibi- 
lidad que estructura una manera de existir a través del ser 
visto (Cerbino, 2012). La mirada escolar tiene esa inconmen- 
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surable capacidad de dar valor o quitarlo. "La mirada del otro 
es constituyente de subjetividades en la medida en que quita 
u otorga estima social" (Szapu y Kaplan, 2020: 13). Lo cierto 
es que “la mirada tiene una fuerza simbólica cuya intensidad 
es difícil de suprimir. Los ojos del otro están dotados del 
privilegio de otorgar o quitar significaciones esenciales” (Le 
Breton, 2010: 134). El rostro, en el contexto del cuerpo, es el 
locus de las emociones. El rostro no tiene texto. Sin embargo, 
es un lenguaje ya que comunica. Tal vez por ello los emo- 
ticones (en WhatsApp y en las redes sociales) se figuran 
con caras humanas que comunican estados de ánimo. Son 
gráficos digitales que representan una expresión del rostro 
que aluden a estados afectivos. 

El lenguaje tiene un poder simbólico, casi mágico, de 
ayudar a fabricar un sujeto, a un objeto o a un hecho social 
al nombrarlos. El uso de ciertas palabras (y no de otras) 
funciona como una calificación o adjetivación en un contex- 
to social más amplio de intercambios simbólicos. Bourdieu 
(2014) enfatiza que el acto cotidiano de nominar algo o a 
alguien contribuye a darle entidad y definirlo como tal en 
función de la autoridad que posee quien enuncia la nomi- 
nación. Su efecto no radica tanto en la lógica meramente 
lingúística, sino en las relaciones entre las propiedades del 
discurso enunciado, el poder de la persona que lo pronuncia 
y el reconocimiento de la institución que lo autoriza, tal como 
la escuela. Si un estudiante percibe que la palabra del docen- 
te esconde un cierto menosprecio se sentirá despreciado. 

Educar la mirada es uno de los desafíos centrales. La 
mirada social tiene la capacidad de expresar juicios de valor 
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porque se dirige a las raíces simbólicas de un sentimiento 
de identidad que debe contar con el acuerdo de los otros 
(Le Breton, 2010). 

La escuela educa para la convivencia democrática, nos 
forma en comunidad, traspasando los muros simbólicos 
que levantan las sociedades divididas. Permite ensanchar 
la red afectiva: aprender a mirarse en y desde los ojos del 
otro mediante el reconocimiento mutuo como principio de 
lo justo. La justicia es la promesa fundamental de las insti- 
tuciones sociales (Rawls, 1995). 

El giro afectivo apela directamente a la justicia afectiva 
al inscribir a la escuela pública como en un refugio simbóli- 
co para las infancias y las juventudes, sin etiquetamientos, 
con miras a la concreción del derecho humano al cuidado. 
El hecho pedagógico es siempre un acto de resistencia 
frente al orden injusto, al posicionarse al lado de los más 
frágiles. 

Las escuelas siempre han sido afectadas por el dolor 
social y es importante destacar que se mantienen de pie, con 
las evidentes complejidades, dado que portan una memoria 
pedagógica que les posibilita ayudar a reparar en parte o 
hacer de contrapeso frente a las injusticias sociales. Tendre- 
mos que proponernos conquistar desde cada aula el derecho 
a vivir en amor. Las infancias y las juventudes tienen derecho 
propio a ser felices, sin distinción. 

La reivindicación y legitimación de las sensibilidades y 
sentires toma como punto de partida el hecho de que el 
orden social es fundamentalmente de naturaleza afectiva 
en la medida en que “el sujeto se constituye en la relación 
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interpersonal entre dos sujetos y también en la relación inter- 
cultural, social” (Wieviorka, 2006: 241). 

La convivencia democrática simboliza un proceso de 
aprendizaje en el habitar juntos desde la condición humana, 
que iguala a las personas bajo la pluralidad que las caracteri- 
za. En el espacio escolar, la convivencia de grupos heterogé- 
neos de niñas, niños y jóvenes que se ven obligados a compar- 
tirlargas jornadas en compañía (o a veces bajo una sensación 
de soledad) traen aparejadas conflictividades latentes. Hemos 
observado que toda forma de violencia en la escuela, sea físi- 
ca o simbólica, conlleva una vivencia subjetiva dolorosa. La 
violencia es un dolor social que expresa un daño. 

De acuerdo con Maturana (2001) son dos los períodos 
cruciales en la historia de toda persona que tienen conse- 
cuencias fundamentales para el tipo de comunidad que ellos 
traen consigo en su vivir: la infancia y la juventud, En la infan- 
cia, el niño o la niña vive en el mundo en que se asienta su 
posibilidad de convertirse en un ser capaz de aceptar y res- 
petar al otro desde la aceptación y respeto de sí mismo. En la 
juventud, se prueba la validez de ese mundo de convivencia 
en la aceptación y respeto por el otro desde la aceptación 
y respeto por sí mismo en el comienzo de una vida adulta 
social e individualmente responsable. 

El respeto es uno de los premios más preciados de la 
vida en sociedad en la medida que implica el reconocimiento 
de un otro como ser integral y valioso en sí mismo. La pala- 
bra respeto proviene del latín respectus, compuesta por el 
prefijo re, que significa “de nuevo, nuevamente” y spectus, 
proveniente del verbo specio, que significa "ver, mirar a” (Díez 
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Mateo, s/f). Hace referencia a mirar nuevamente, mirar dos 
veces. El respeto representaría una visión más profunda que 
la surgida de las primeras impresiones interpretable en el 
marco de una relación (real o imaginaria) con el o los otros 
(individuos y grupos) (Kaplan y Silva, 2018). Con la falta de 
respeto no solo se insulta a otra persona; simplemente no 
se la ve como un ser humano cuya presencia importa. Por 
esta razón, para Sennett (2003) la falta de respeto es un 
problema de invisibilidad, 

En el pasaje por las diversas instituciones educativas 
vamos internalizando en una suerte de juego de espejos 
las imágenes que los otros nos devuelven hasta fabricar- 
nos una autoimagen. Las autopercepciones, las ideas que 
vamos delineando acerca de nosotros mismos hacen que 
nos adjudiquemos un valor y constituyamos nuestra autoes- 
tima. Si percibimos descrédito, tendemos a reducir nuestra 
valía. La falta o pérdida de autoestima se sustenta en una 
suerte de cálculo simbólico o estimación inconsciente de 
carácter negativo sobre las posibilidades propias a partir de 
la imagen que percibimos que los demás tienen de nosotros 
(Kaplan, 2008). 

La imagen de un porvenir abierto, con posibles infinitos, 
se acota con la experiencia social de las y los estudiantes 
menospreciados. Los posibles se van tornando menos pro- 
bables; es decir, más difíciles de realizar. El universo de los 
posibles o expectativas de sí se van restringiendo confor- 
me se acrecienta el peso de las oportunidades materiales y 
simbólicas en las que se producen sus trayectorias socioe- 
ducativas. 
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Justamente, la justicia afectiva opera aquí al explíci- 
tamente proponernos desde la mirada escolar dotar de 
recursos afectivos que contrarresten las experiencias de 
menosprecio. Ello debido a que los límites simbólicos, que 
operan como autolimitaciones, pueden hacer que las y los 
estudiantes rechacen lo que ya les está negado de antema- 
no, con argumentos de autoexclusión del tipo "no naci para 
las matemáticas”, “la universidad no es para mí" o “el fracaso 
en la escuela es por mi propia culpa”. 

El sentimiento de fracaso personal es profundamente 
retratado por Daniel Pennac en su maravillosa novela Mal de 
escuela (2008), donde nos permite conocer el sufrimiento de 
los niños y las niñas que no encajan en las expectativas que 
se traman en el universo escolar. Desde las heridas recibidas 
nos alerta sobre las consecuencias de haber sido etiquetado 
como “mal alumno”; a la vez que revela el papel central de la 
mirada escolar ya que se convirtió en profesor por haber sido 
salvado por uno de ellos. Se propuso curar el miedo de sus 
peores alumnos para retribuir la oportunidad que él tuvo de 
hacerlo. Hacia el final del libro, en el capítulo “Lo que quiere 
decir amar”, Pennac nos entrega una bella lección acerca 
de las implicaciones amorosas de ser docente y enseñar, 
invitándonos a revalorar el sentido de nuestro oficio. 

El juicio que cada quien se va formando de sí mismo 
produce un “sentido de los límites”, una suerte de conciencia 
de los límites asignados y autoapropiados (Kaplan, 2008). 
Las limitaciones que se autoadjudican las y los estudiantes, 
entonces, se van estructurando en un proceso social tácito 
que tiende a ajustar, y por ende a reducir, las expectativas 
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de logro a sus posibilidades objetivas aceptadas como un 
destino propio. Las imágenes que fabrica la escuela sobre 
cada estudiante operan prácticamente como veredictos o 
anticipaciones sobre los límites que construyen en relación 
al éxito o fracaso escolar, estructurando un efecto de des- 
tino. La escuela democrática e inclusiva lucha por torcer 
esa fatalidad y ayuda a desarmar ese nudo entre origen y 
destino. 

Así, resulta pertinente su convocatoria a las y los edu- 
cadores a trabajar en pos de retratar a cualquier grupo deni- 
grado para convertirlo en parte de un "nosotros", haciendo 
visible su sufrimiento, posibilitando a los otros acercarse a 
ellos, conocerlos y sentirlos como semejantes. Reivindicar 
los plurales puntos de vista de todos y todas es una condi- 
ción de posibilidad para socializar los sentires hacia la cons- 
trucción de soportes socio-psíquicos. 

La narración adquiere una importancia fundamental en 
los procesos de elaboración del padecimiento de los actores 
de la comunidad educativa. Estar disponible a la escucha es 
indispensable para legitimar las variadas y singulares viven- 
cias afectivas (Kaplan, 2021). La escuela ocupa un lugar 
central en la construcción de un orden afectivo que posibilita 
la convivencia democrática y el compartir los sentimientos 
por lo público. Precisamente la justicia afectiva apela a que, 
en un mundo mercantilizado de emociones superficiales, la 
escuela sea un espacio para narrar lo que sentimos, donde 
seamos valorados, escuchados y apapachados. 
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LA EDUCACIÓN DE LA SENSIBILIDAD 


Las contribuciones teórico-empíricas de la sociología 
figuracional de Norbert Elias junto a las de la sociología cons- 
tructivista de Pierre Bourdieu nos aproximan a un enfoque 
del comportamiento humano que requiere pensar los pro- 
cesos sociogenéticos y psicogenéticos en simultáneo. Por 
consiguiente, los procesos de construcción y transformación 
educativa solo pueden ser aprehendidos en mutua conexión; 
ligando los cambios de largo alcance de la estructura social 
y la estructura psíquica o emotiva (Kaplan, 2020). 

El corazón de la obra de Norbert Elias, autor que sigo 
muy de cerca, late alrededor de la organización de las emo- 
ciones desde una perspectiva de larga duración mientras 
que para Pierre Bourdieu, otro autor que me acompaña en 
mis reflexiones, los efectos subjetivos del ejercicio de la 
dominación simbólica operan sobre los sentimientos de 
autovalía social. Los sujetos tendemos a sentirnos subjeti- 
vamente excluidos de aquello que la objetividad nos marca 
como fronteras, Los límites se internalizan como autolimi- 
taciones: “No puedo”, “No me siento capaz”, "No esperen 
nada más de mí”. 

Significa asumir que para lograr una comprensión inte- 
gral y una intervención profunda sobre los fenómenos edu- 
cativos resulta imprescindible la incorporación de la vivencia 
afectiva en el análisis de los intercambios e interacciones 
que mantienen los actores en el encuentro escolar. Se desta- 
ca el carácter procesual, relacional, antiesencialista y cons- 
tructivista de los procesos emotivos involucrados en la edu- 
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cación escolar. La educación de la sensibilidad no escinde 
lo cognitivo académico de lo afectivo vincular a la hora de 
comprender e intervenir sobre los procesos educativos. 

Pues bien, ¿qué sucede con la dimensión emocional en 
el campo científico? ¿Acaso sienten las sociedades? ¿Qué 
relaciones existen entre los estados afectivos subjetivos y 
las condiciones materiales de vida? Mucha agua debió correr 
para reivindicar la necesidad de construir una sociología de 
las emociones en el campo educativo. Si bien la relación 
entre estados emocionales y sociedad fue desarrollada en 
Las grandes urbes y la vida del espíritu (1986) por Georg 
Simmel, donde da cuenta de cómo la lógica social que impe- 
raba en las modernas metrópolis tenía consecuencias en los 
estados de ánimo de los urbanitas -tales como la soledad, la 
indiferencia y el hastío—, ha sido un texto bastante marginal. 
Tengamos en cuenta que: 


Las obras de los padres fundadores de la sociología siem- 
pre consideraron los estados afectivos de los individuos, 
De hecho, en tal época hubiera sido impensable concebir 
un ser humano carente de emociones o sentimientos. Y ello 
explica por qué los sociólogos clásicos no otorgaron a las 
emociones ni un estatuto especial, ni un trato diferenciado. 
Su sociología integraba la afectividad humana de un modo 
casi inconsciente, como resultado de una sabiduría espon- 
tánea y natural. La sociología moderna, por el contrario, en 
su ansia de llegar a ser una ciencia equiparable a las ciencias 
naturales, una ciencia exacta y objetiva, fue progresivamente 
relegando todo aquello que pudiera poner en cuestión la 
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pretendida cientificidad de esta nueva disciplina. (Bericat 
Alastuey, 2011: 86) 


Mientras el paradigma moderno y positivista de la cien- 
cia y la racionalidad cognitivo-instrumental mantuvo intacta 
su legitimidad y hegemonía, las emociones fueron literal- 
mente desterradas del análisis sociológico (Bericat Alas- 
tuey, 2000). Solamente los movimientos contraculturales 
que emergieron en los años sesenta del siglo XX, así como 
el subsecuente giro cultural posmoderno de los ochenta, 
sembraron las condiciones de una reivindicación del papel 
fundamental que las emociones desempeñan en todos los 
fenómenos sociales y, por ende, de la necesidad de incorpo- 
rar el análisis de las emociones en cualquier estudio social 
(Bericat Alastuey, 2016). 

La sociología de las emociones ha revelado tanto la 
intrínseca naturaleza social de los sentimientos como la 
naturaleza emocional de todos los fenómenos sociales. Se 
ha elaborado un amplio y robusto abanico de teorías socio- 
lógicas de las emociones; se han analizado sociológica- 
mente sentimientos como el miedo, la vergüenza, la rabia, 
la confianza, la simpatía, entre otros; y han enriquecido la 
comprensión de muchos campos de estudio sociológico 
entre ellos del género, del trabajo, de las organizaciones, 
de los movimientos sociales entre otros, incorporando en 
ellos el análisis de sus estructuras afectivas y dinámicas 
emocionales (Bericat Alastuey, 2000). 

Para conocer a las sociedades es importante comprender 
qué y cómo sentimos los sujetos. Norbert Elias (1990) nos 
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recuerda que, en todo conocimiento, incluso en el autoconoci- 
miento, no hay ni entera subjetividad ni entera objetividad sino 
un movimiento dialéctico que mezcla personalidad con mate- 
rialidad, interioridad con externalidad. En lugar de objetividad 
versus subjetividad, propone los términos “compromiso y dis- 
tanciamiento” con lo que evita pensar a los atributos sociales 
y psicológicos como entidades separadas y dicotómicas. Des- 
taca que incluso, quien busca comprender una realidad social 
“toma partido emocional e intelectual por los más débiles, los 
oprimidos, los outsiders y los explotados" (23). 

Podemos afirmar entonces que el término "compro- 
miso emocional" intenta establecer el grado en el cual las 
personas nos sentimos afectadas por el mundo exterior. 
La disposición emotiva de un individuo para encontrarse 
implicado en su conexión con el mundo exterior es un pro- 
ceso de incorporación social. Las disposiciones para sentir 
son producto del aprendizaje y se interiorizan bajo la forma 
del inconsciente social que lleva impreso las marcas de la 
memoria y los signos de época. 

Es preciso poner de relieve el carácter socialmente cons- 
truido de los estados afectivos y de sus manifestaciones 
sobre una base biológica que nunca es un fin, pero siempre 
es la materia prima sobre la que se traman las sociedades 
(Le Breton, 2005). Es decir, que para abordar la emotividad 
es preciso asumir una mirada dialéctica entre biología y 
sociedad. 

Un enfoque socio-psíquico e histórico-cultural de las 
emociones, desde donde sitúo mis reflexiones, no separa 
los procesos del pensar y del sentir a la vez que los contex- 
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túa en las transformaciones sensibles de la cultura escolar. 
Una teoría social de las emociones en el campo educativo 
precisa reivindicar la realidad emocional de los seres socia- 
les concretos y a la realidad emocional de las sociedades 
(Bericat Alastuey, 2000). 

Tal como afirma Maturana (2001), lo humano se consti- 
tuye en el entrelazamiento de lo emocional con lo racional. 
Somos seres sentipensantes. La geometría de las emocio- 
nes (Heller, 1980) supone asumir un enfoque que no separe 
los procesos del pensar y del sentir del contexto relacional 
y sociohistórico (Kaplan, 2018). 

De acuerdo con Nussbaum (2014), las emociones ata- 
ñen a la cuestión pública y posibilitan la construcción de 
comunidades más justas. Todas las sociedades deben tra- 
mitar dos emociones muy inquietantes: la aflicción (enten- 
dida como la tristeza profunda que nos produce la pérdida) 
y el asco. 


La primera tiene que encauzarse a través de vías que fomen- 
ten la reciprocidad y extiendan (y, por lo tanto, no limiten) la 
compasión; la segunda tiene que ser contenida a fin de que 
no pueda convertirse en un impedimento para el interés por 
los otros en general. (244) 


Causa emoción en nosotros algo que se corresponde 
con cosas o personas a quienes conferimos cierta impor- 
tancia en nuestros pensamientos, explícitos o implícitos. Un 
uso político público de la emoción consiste en volver estable 
el interés por los demás. La empatía sería esa disponibilidad 
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para imaginar la situación del otro y tomar en consideración 
su punto de vista. 

Nussbaum sostiene que no se trata simplemente del 
conocimiento de los estados del otro (algo que, en principio, 
podríamos obtener sin necesidad de un desplazamiento de 
perspectiva: por ejemplo, mediante una inferencia obtenida 
a partir de sucesos pasados); tampoco es lo mismo que 
pensar cómo se sentiría uno en el lugar de la otra persona, 
si bien, en ocasiones, es difícil establecer esa distinción. La 
empatía no es un mero contagio emocional, "requiere de 
nosotros que nos introduzcamos en el problema o la difi- 
cultad del otro, y eso precisa, a su vez, tanto una distinción 
entre el yo/nosotros y el otro, como de un desplazamiento 
imaginativo” (2014: 179). 

Detengámonos ahora en qué entiendo por emoción. Tal 
vez conviene comenzar planteando qué no es. La emoción 
no es una sustancia ni un estado inmutable, sino que es, 
más bien, 


una tonalidad afectiva que se extiende como una mancha 
de aceite sobre el conjunto del comportamiento y no deja 
de modificarse en todo momento, cada vez que la relación 
con el mundo se transforma y los interlocutores cambian. La 
emoción no es un objeto poseído o que posee, en el sentido 
del trance de posesión, a un individuo tributario de las parti- 
cularidades de la especie. En la experiencia afectiva corriente, 
la emoción o el sentimiento no son jamás de un solo color; a 
menudo están mezclados y, marcados por la ambivalencia, 
oscilan de una tonalidad a otra. (Le Breton, 2005: 190) 
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Los seres humanos estamos conectados con el mundo 
por una red continua de emociones. Su registro se da en 
primera persona del singular, pero se ancla en un contexto 
social. Las emociones y los sentimientos no son sustancias 
transferibles de un sujeto a otro, sean individuos o grupos y 
no son solo procesos fisiológicos. Son relaciones. Es preciso 
recordar que la palabra emoción viene del latín enmover que 
refiere a "mover", “moverse”. Se trata de una relación entre 
movimiento y vínculo (Ahmed, 2015). 

Por tanto, las emociones son el producto de una cons- 
trucción social y cultural, y se expresan en un conjunto de 
signos que el hombre siempre tiene la posibilidad de des- 
plegar, incluso si no las sienten (Le Breton, 1999). Lo que sí 
se puede transferir, y por tanto transmitir, es la disposición 
sensible para comprender la perspectiva del otro. De allí la 
importancia de aprender a percibir y comunicar las expe- 
riencias emocionales. Para que un sentimiento ante cier- 
tos acontecimientos sea expresado e interpretado como 
tal, el individuo debe compartir el repertorio cultural de una 
comunidad en particular. Las emociones establecen nuestra 
filiación a lo colectivo. Sentimos los acontecimientos a tra- 
vés de repertorios culturales diferenciados que pueden ser 
similares, pero nunca idénticos dada nuestra singularidad. 
Incluso, un sentimiento individual ("me siento”) necesita ser 
interpretado en la producción del lazo social. Por ello la afec- 
tividad alude a una estructura común a la vez que particular, 

Los intercambios afectivos son situados y varían en sus 
manifestaciones e intensidades en virtud de la singularidad 
de cada persona. Nuestro mundo afectivo es entonces imbri- 
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cadamente individual y colectivo. Lo que cada quien siente 
es un problema social y colectivo en tanto las emociones no 
residen ni en el sujeto ni en los objetos, sino que se constru- 
yen en las relaciones interpersonales de la intersubjetividad. 
Lo social y el psiquismo se imbrican de manera permanente 
e indisociable en la constitución de la subjetividad; de allí que 
los comportamientos de los sujetos tengan una raigambre 
socio-psíquica (De Gualejac, 2008). 

Los rasgos emotivos de los sujetos tienen una génesis 
y Una historia que es social; por tanto, resulta apropiado 
considerar las transformaciones psíquicas en sus relaciones 
dialécticas con las transformaciones sociales. La diversidad 
en la paleta de colores con que se expresan nuestros senti- 
mientos se enmarca en las transformaciones históricas de 
la sensibilidad. "Las emociones humanas son modeladas por 
el hecho de que somos criaturas perceptivas: su rica textura 
se origina en nuestras capacidades sensoriales” (Nussbaum, 
2008: 89). 

Agnes Heller, en su imprescindible obra Teoría de las 
emociones (1980), nos recuerda que sentir significa estar 
implicado en algo o con alguien. La implicación no acom- 
paña la acción o el pensamiento, sino que es constitutiva 
de ellos. Es el factor constructivo e inherente del actuar y 
pensar. Acción, pensamiento y sentimiento caracterizan a 
todas las manifestaciones de la vida humana y solo pue- 
den separarse funcionalmente. “Los sentimientos no pue- 
den diferenciarse sin conceptualización (conocimiento)”. Al 
mismo tiempo, "no podemos sustentarnos y reproducirnos 
sino en el seno de un entorno social determinado" (33). El 
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sentimiento no puede ser separado de la situación y del 
conocimiento. En palabras de la propia Heller: 


La conciencia es siempre conciencia social general. Sabemos 
que no existe lenguaje privado, conceptos privados, ni objetiva- 
ciones privadas; pero qué expreso y qué me inhibo de expresar, 
qué es objeto de mi reflexión y en qué no reflexiono de entre 
las tareas que me son asignadas por el mundo... eso es la 
proyección del ego, lo que Husserl llama intencionalidad. (33) 


La implicación no es sino la función reguladora del orga- 
nismo social (el sujeto, el Ego) en su relación con el mundo. 
Eso es lo que “guía la preservación de la coherencia y con- 
tinuidad del mundo subjetivo, la extensión del organismo 
social (34). 

Heller nos invita a hacernos la pregunta: ¿cómo apren- 
demos a sentir? (144). El hombre interactúa con el mundo 
y los aspectos de esa relación son la interiorización, la obje- 
tivación y la autoexpresión. Los tres son simultáneamente 
acción, pensamiento y sentimiento. En este marco, las poten- 
cialidades del hombre se diferencian y al mismo tiempo se 
reintegran en el desarrollo del sujeto. Durante este proceso 
de diferenciación y reintegración el sujeto aprende a sentir. 
El sentir, el hecho de que el sujeto sienta, no es adquirido, 
pero cada sentimiento particular se relaciona de algún modo 
con el aprendizaje. El acceso al proceso de diferenciación 
de los sentimientos, aun de los sentimientos impulsivos, de 
base predominantemente biológica, supone un aprendizaje. 
Al no ser seres guiados por el instinto, debemos aprender 
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a diferenciar qué sentimos. La identificación de los senti- 
mientos suele darse conjuntamente con su comprensión e 
interpretación. 

Para Heller, el aprendizaje de los objetos de nuestros 
afectos es exclusivamente humano. Como parte del mismo 
proceso, debemos aprender a leer y reconocer los afectos 
de los demás. Este aprendizaje se inicia antes de la verbali- 
zación, en el reconocimiento de gestos y expresiones en los 
rostros de los demás, resaltándose la importancia del lengua- 
je para una lectura más precisa de los afectos de los otros. 

Solo la verbalización hace posible la identificación de la 
expresión del otro con nuestro propio sentimiento, compren- 
der que sentimos el mismo afecto por algo similar. Los com- 
ponentes sentimentales del sujeto son siempre sentimientos 
orientativos y emociones que son totalmente aprendidos. 
Cada uno de esos sentimientos es consecuencia de la rein- 
tegración del conocimiento y de la acción en el sentimiento. 

El lenguaje verbal resulta un hito en el aprendizaje de 
los sentimientos. La diferenciación de sentimientos prever- 
bal se completa con la verbalización. A diferencia de otras 
especies que se sostienen o se ven guiadas por los instin- 
tos, el hombre se ve arrojado al mundo, y da a conocer sus 
impulsos y necesidades a otros a través de la expresión. No 
puede satisfacer dichas necesidades por sí mismo y enton- 
ces grita o llora. A medida que accede al lenguaje verbal el 
sujeto encuentra otro modo de simbolizar y comunicar sus 
sentimientos, 

El reconocimiento de las emociones y las disposicio- 
nes emocionales es un proceso largo, que nunca termina 


62 Afectividad en la escuela 


de completarse. El descubrimiento de dichas emociones 
no es paralelo a sentirlas en nosotros mismos. Las perso- 
nas pueden saber de la existencia de ciertas emociones sin 
vivenciarlas, por ejemplo, el odio o la envidia. Para poder 
manejarnos y responder en los espacios sociales debemos 
conocer sobre la existencia de tipos de emociones. Conocer 
que existe la envidia o el peligro resulta el punto de partida 
para los aprendizajes, que luego se irán sintiendo en el deve- 
nir de la vida. 

El contenido del concepto emocional que podemos anti- 
cipar siempre se modifica con la aparición del sentimiento. 
Un sentimiento que hemos identificado o interiorizado se 
comprende de modo diferente a uno que nunca hemos sen- 
tido. Por lo general, solemos interpretar o juzgar la expresión 
emocional de los otros en función de nuestro concepto emo- 
cional. Las emociones son situacionales; la situación es la 
que nos permite sentirlas y/o descifrarlas. En palabras de 
Heller: 


La particularidad de las novelas que pueden gustar también 
alos niños, que estos pueden vivir, no consiste en comunicar 
sentimientos que los niños han vivido, sino en tratar de con- 
ceptos emocionales y situaciones que puedan hacerles com- 
prensibles las emociones, y así les permiten vivirlas. (159-160) 


El designar sentimientos procurando expresarlos, el pro- 
ceso de encajar el sentimiento con el concepto emocional 
supone una toma de conciencia progresiva de las cualidades 
de dicha emoción, proceso que forma parte o es inheren- 
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te a la propia emoción. Esta toma de conciencia favorece 
la diferenciación de los sentimientos y la reintegración del 
conocimiento en los sentimientos. 


Desde el tiempo de formación del pensamiento verbal, pero 
emergen incluso desde antes, el hombre aprende una propor- 
ción significativa de sentimientos (pero no todos ellos) junto 
con las expectativas, costumbres y valoraciones sociales 
correspondientes a esos sentimientos, (162) 


La formación de los afectos deriva de la experiencia. 
El sujeto aprende a organizar sus afectos en función del 
contexto cultural en el cual se inserta. El proceso de vincular 
ciertos afectos a situaciones específicas es en sí mismo 
creador de emociones. 


En tanto que, y en la medida en que la formación de los afec- 
tos deriva de la experiencia, estos no son necesariamente 
fuente de emociones (como sabemos, los afectos de los ani- 
males también emanan de la experiencia). Pero mientras la 
base de la experiencia animal son los instintos, los afectos 
humanos no se basan en ellos: el “papel” de los instintos es 
asumido por el estímulo social dado. Pero estos estímulos 
sociales dados (que, por lo mismo, son siempre situaciones 
específicas) dan inevitablemente una “coloración” emocional 
alos afectos. Junto con el aprendizaje de afectos, el hombre 
aprende en las prescripciones referentes a ellos la relación a 
mantener con los afectos. Y esta relación es siempre creadora 
de emoción. (Heller, 1980: 163) 
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En El proceso de civilización (1987) Elias destaca que el 
dominio de las emociones espontáneas y la contención de 
los afectos son los motores de la civilización de la sociedad 
moderna occidental. Sentimientos como el pudor, la ver- 
gúenza, el miedo y el desagrado operan como mecanismos 
de control social y contribuyen a la modelación de los com- 
portamientos. 


El comportamiento y la emotividad de los niños se confor- 
man y educan en su mayor parte sin palabras, siempre que 
la sociedad de los adultos se haya impuesto por completo 
un cierto uso del cuchillo y del tenedor; es decir, los niños 
se educan gracias al ejemplo que reciben del mundo circun- 
dante. Como quiera que, a la presión y coacción que ejercen 
los individuos aislados se añaden la presión y el ejemplo 
del medio circundante, la mayoría de los adultos olvida o 
reprime tempranamente el hecho de que sus sentimientos 
de vergúenza y de desagrado, de placer y de disgusto fueron 
modelados y regulados a través de la presión y la coacción 
externas. Todo esto se les antoja como algo muy personal, 
como algo “interno”, como algo que les ha sido dado por 
naturaleza. (170) 


La civilización de los afectos es uno de los aspectos 
centrales de la modernización compulsiva (Mutchinick y 
Kaplan, 2016). Lo que en un principio se regulaba por coac- 
ción externa, paulatinamente se convierte en autocoacción, 
en una costumbre automática, perfectamente natural, de 
regulación de instintos y contención de afectos. 
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Aprendemos a sentir inmersos en la cultura; esto signi- 
fica que los vínculos afectivos se anclan en las formas de 
la estructura social. El compromiso afectivo con los otros 
muestra el valor humano del proceso de socialización esco- 
lar. Es preciso reconocer una relación dialéctica entre la 
estructura sociocultural y la experiencia subjetiva emocional. 

Conviene aquí hacer una serie de precisiones. En princi- 
pio, explicitar que me distancio de las perspectivas que mer- 
cantilizan a lo emocional, es decir, de aquellas que conciben 
al afecto como un bien de mercado. Más que seguir la lógica 
de la competencia y el individualismo, la educación para 
la sensibilidad que vengo sustentando implica un proceso 
de transmisión cultural para construir relaciones de coope- 
ración. Así, las emociones son públicas y colectivas en el 
sentido que permiten reconocer la humanidad de los demás. 

Una educación humanizadora no se rige por las leyes 
del mercado. No obstante ello, considerando que los sen- 
timientos están enraizados en las estructuras de poder, 
una de las preguntas centrales a propósito del mundo 
social es la de saber cómo se perpetúan el conjunto de 
las relaciones de orden que lo constituyen (Bourdieu, 
2006). A los fines de intervenir sobre esos mecanismos 
de conservación, es preciso visibilizar ciertas formas de 
mercantilización de la vida sentimental en el marco de 
las relaciones entre las transformaciones del capitalismo 
salvaje y la estructuración socio-psíquica de individuos 
y grupos (Kaplan, 2020). 

La escuela necesita educar para ser sensible frente al 
sufrimiento del otro. Lo emocional refiere a la trama infinite- 
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simal y capilar en que se articulan los vínculos pedagógicos. 
Si bien no se puede enseñar un sentimiento en tanto aquello 
que se debe sentir en términos normativos, sí se puede asu- 
mir el compromiso ético político de educar para construir 
aprendizajes escolares que promuevan la interiorización de 
relaciones de reciprocidad y reconocimiento mutuo. 

De acuerdo con Illouz (2010), la emoción no es acción 
per se, sino que es la energía interna que nos impulsa a un 
acto. Las emociones son significados culturales y relaciones 
sociales que están muy fusionados, y que es esa estrecha 
fusión lo que les confiere su carácter enérgico y, por lo tanto, 
pre-reflexivo y a menudo semiconsciente. Las emociones 
son aspectos profundamente internalizados e irreflexivos 
de la acción, pero no porque no conlleven suficiente cultura 
y sociedad, sino porque tienen demasiado de ambas. Por ese 
motivo, una sociología hermenéutica que pretenda entender 
la acción social desde adentro, no puede hacerlo de mane- 
ra adecuada si no presta atención al color emocional de la 
acción y a lo que la impulsa. Al mismo tiempo, es preciso 
considerar que buena parte de las disposiciones sociales 
son también disposiciones emocionales. 

Por tanto, una perspectiva socio-psíquica e histórica-cul- 
tural no considera a las emociones como esencias ni sus- 
tancias y mucho menos como innatas. Podemos sostener 
la hipótesis de que las disposiciones para sentir son apren- 
didas en las interacciones sociales y portan elementos de la 
memoria biográfica. Las modalidades singulares de expre- 
sión sensible forman parte de un proceso sociohistórico que 
genera disposiciones subjetivas para sentir. Las vivencias 
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emocionales precisan ser observadas e interpretadas en 
su devenir, en su dinámica procesual. No existen los lazos 
afectivos en forma aislada. Se trata, más bien, de un “afecto 
situado”. 

Además, teniendo en cuenta que las emociones se 
expresan en el cuerpo, este no escapa a la condición que 
hace de toda cosa propia del hombre el efecto de una cons- 
trucción social y cultural, en el interior de límites infinita- 
mente variables. Se trata siempre de un cuerpo socializado. 
No existe una naturaleza del cuerpo, sino una condición del 
hombre que implica una condición corporal que cambia de 
un lugar y un tiempo a otro (Le Breton, 1995). Ante la mirada 
de los otros resulta dificultoso que podamos disimular las 
emociones que irrumpen en nuestra existencia corporal. 

Respecto a la idea de que aquello que se conforma es 
un entramado o trama en las instituciones educativas, me 
interesa plantear aquí que, en lugar de concebir a los senti- 
mientos como sueltos, es importante tener en cuenta que 
los mismos se entrecruzan, por lo cual convendría referirse 
a una red sentimental situada. 


La emoción no es una sustancia, una entidad descriptible, un 
estado coagulado e inmutable que puede encontrarse en la 
misma forma y en las mismas circunstancias en la unidad de 
la especie humana, sino una tonalidad afectiva que se extiende 
como una mancha de aceite sobre el conjunto del comporta- 
miento y no deja de modificarse en todo momento, cada vez 
que la relación con el mundo se transforma y los interlocutores 
cambian. En la experiencia afectiva corriente, la emoción o el 
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sentimiento no son jamás de un solo color; a menudo están 
mezclados y, marcados por la ambivalencia, oscilan de una 
tonalidad a otra, (Le Breton, 2005: 190) 


Existe una variedad y diversidad de estados emociona- 
les que se entrelazan en la sociodinámica de la interacción 
escolar. Las emociones tales como el miedo, la vergúenza y 
la humillación se vinculan a ciertas prácticas de violencia 
y modos de conflictividad escolar que tienden a resignifi- 
car las relaciones sociales de poder en la sociedad (Kaplan, 
2018). 

En ciertas perspectivas he advertido que se hace referen- 
cia a emociones positivas y negativas, buenas y malas. Qui- 
zás discutiría esta clasificación o la relativizaría. Por ejemplo, 
connotar al miedo de emoción negativa o mala nos haría 
perder de vista que temer a veces opera como mecanismo 
de defensa frente a algo amenazante. Estoy más inclinada a 
pensar que son las vivencias socio-subjetivas de los estados 
emocionales las que pueden darnos pistas para compren- 
der su impacto. La negatividad podría establecerse, en todo 
caso, a partir de la herida emocional. 

Por caso, el sentimiento de exclusión que vivencian cier- 
tos estudiantes debido al ejercicio de poder que se establece 
al interior de los grupos escolares se suele traducir en un 
daño emocional. El temor y el peligro de ser rechazados 
y hasta eliminados opera, en un sentido inconsciente, en 
los vínculos sociales con los conocidos y con los extraños. 
En las relaciones humanas, sean cuales sean, el poder está 
siempre presente y se encuentra en distintos niveles, bajo 
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formas distintas. Es decir, son relaciones de poder cam- 
biantes, reversibles e inestables, lo cual significa que pue- 
den modificarse; no se dan de una vez y para siempre. En 
todo caso la negatividad podría establecerse como efecto 
de daño, es decir, como construcción de un sentimiento de 
autoexclusión o inferioridad. 

Sennett (2003) plantea que en las sociedades capitalis- 
tas atravesadas por procesos de desigualdad y exclusión 
social es muy difícil expresar sentimientos de respeto hacia 
los demás. Las desigualdades de clase, étnicas y de género, 
constituyen uno de los mayores obstáculos para las expresio- 
nes de cuidado mutuo, La desigualdad asume muchas formas 
y provoca múltiples efectos simbólicos: humillación, racismo, 
sujeción, discriminación, falta de confianza en uno mismo, 
sustracción de oportunidades vitales, sentimiento de inse- 
guridad. De allí que Therborn, en su obra central Los campos 
de exterminio de la desigualdad (2015), cuando retrata la vida 
de los desigualados, se refiere además de a la desigualdad de 
recursos (ligada a la distribución desigual de recursos eco- 
nómicos, culturales, sociales y educativos), a la desigualdad 
vital (vinculada a las diferentes oportunidades de vida de los 
seres humanos) y a la desigualdad existencial (consistente 
en la asignación desigual de los atributos que constituyen a 
una persona como la autonomía personal, el reconocimiento, 
la dignidad, los grados de libertad y el respeto). 

La desigualdad social y educativa es una de las caracte- 
rísticas más persistentes de las sociedades latinoamerica- 
nas que nos toca habitar. La desigualdad no es un concepto 
unívoco. Se trata de un fenómeno relacional y multidimen- 
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sional referido a la distribución diferencial de poder, recursos 
y oportunidades, entre los individuos y grupos en una trama 
social. Significa una violación de un derecho humano ele- 
mental que es el derecho a la dignidad. La desigualdad no 
es solo económica, aunque obviamente lo es, de ingreso y 
riqueza, sino que es también un ordenamiento sociocultural 
que, para la mayoría de nosotros, reduce nuestras capaci- 
dades de funcionar como seres humanos (Therborn, 2015). 

Seamos conscientes, quienes estamos comprometidos 
con lo escolar, que las infancias y juventudes acarrean una 
historia expuesta a cadenas de generaciones de exclusión. 
En sociedades desiguales, donde el trabajo ha dejado de ser 
un organizador, en tanto que experiencia cultural cotidiana 
de muchos hogares, el único despertador que suena es el 
que alerta sobre la hora de ir hacia la escuela. El tiempo 
escolar es casi con exclusividad el que estructura la vida 
personal y del hogar para varias generaciones atravesadas 
por condiciones materiales y simbólicas de exclusión. Se 
trata, al mismo tiempo que de describir y denunciar las des- 
igualdades e injusticias, de documentar e imaginar qué papel 
tiene la escuela en la formación de una ciudadanía solidaria 
y fraterna. 
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3. EL LENGUAJE DE LAS EMOCIONES 


El lenguaje emocional es social. El sentir es social dado 
que está vinculado a las transformaciones de la sensibilidad. 
Alo largo de nuestra vida conformamos un habitus emotivo 
(modos de sentir aprendidos en forma inconsciente) que 
nos predispone a actuar en los diferentes escenarios socia- 
les en los que transcurrimos. Las emociones se tejen en el 
entramado vincular. El orden afectivo escolar tiene lugar en 
las intersecciones entre el yo y el nosotros. 

En lugar de pensar en emociones separadas o aisladas, 
cabe afirmar que lo que se conforma es una trama. La trama 
escolar se compone de vínculos afectivos y de tensiones 
incesantes, entre procesos de visibilización e invisibilización 
(Kaplan, 2020). La estructura emotiva es relacional y se orga- 
niza en las redes de socialización. 

Si bien se puede distinguir analítica y perceptivamente 
cada emoción, lo cierto es que se trata de emociones imbri- 
cadas en plural. Al mismo tiempo, no son intrínsecas a los 


individuos (no existen sujetos naturalmente con ira o con 
alegría) sino que se trata de un afecto en trama. Durante 
nuestro proceso de investigación teórico y empírico junto 
a mi equipo hemos ido identificando y reflexionando sobre 
los siguientes sentimientos: el amor, el dolor social, el sen- 
timiento de soledad, el sentimiento de inferioridad, la humi- 
llación, la vergüenza y el miedo. En la socio-dinámica de 
los vínculos pedagógicos generacionales se entrecruzan 
estos sentimientos múltiples y contradictorios. Se destaca 
el carácter socialmente construido de los estados afectivos 
y la capacidad de la escuela de fabricar una cultura emotiva 
al servicio de la solidaridad y la fraternidad. 


EL AMOR 


El amor es una emoción que sostiene y funda la convi- 
vencia humana y también sienta las bases para la conviven- 
cia escolar. Es lo que nos enlaza con el otro. La educación 
como acto ético involucra la amorosidad como un puente 
de acogida del otro. El amor, en tanto que experiencia del 
lazo, da un sentido social al individuo. Simmel (2007) plantea 
que tanto las formas de emparejamiento como los estados 
afectivos están asociados con la forma de la sociedad. Es 
decir, incluso nuestra forma de sentir y expresar amor se 
vincula con las reglas y ritos de la sociedad en que vivimos 
y sus transformaciones. 

Para sentir amor por uno mismo, requerimos ser ama- 
dos. El amor hacia sí mismo está edificado sobre la base 
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del amor que nos ofrecen los demás. Es por ello que en 
ocasiones el amor duele. Lo que amamos es el estado o la 
esperanza de ser amados (Bauman, 2003). 

El vínculo pedagógico que desarrolle una sensibilidad 
por el otro puede ayudar a forjar lo colectivo. "En todo amor 
hay por lo menos dos seres, y cada uno de ellos es la gran 
incógnita de la ecuación del otro” (Bauman, 2003: 21). La 
afectividad con reciprocidad responde a la necesidad básica 
humana de evitar la separación y de sentirse parte de una 
existencia común que dé sentido a la existencia individual. 
La solución al estado de aislamiento está en el logro de la 
unión interpersonal o la fusión con otras personas en el 
amor. 

Fragmentos de un discurso amoroso (1977) es una estu- 
penda novela proyectiva donde Roland Barthes ensaya una 
serie de escenas amorosas a partir del relato de un sujeto 
enamorado. Se trata de un texto que elaboró en el transcurso 
del Seminario que impartió durante dos años en la École des 
hautes études en sciences sociales de París, en tiempos en 
que Foucault escribía allí mismo sobre historia de la sexuali- 
dad. Ambos contribuyeron a sentar las bases para las teorías 
contemporáneas del afecto. 

Es en la dimensión afectiva, o más precisamente en el 
amor, donde se funda el lazo social. Es un poder activo en 
el hombre; un poder que atraviesa las barreras que separan 
al hombre de sus semejantes y lo que lo une a los demás” 
(Fromm, 2000: 11). Para Nussbaum (2014) el amor es aque- 
lla emoción fundamental que da vida al respeto por la huma- 
nidad en general y es capaz de impulsar en las sociedades 
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una modificación de lealtades por parte de los ciudadanos ` 


en pro del bien común, 

El amor es el cimiento de lo social pero no toda convi- 
vencia es social (Maturana, 1991). En términos de Maturana 
(2001), el amor es la emoción que constituye el dominio de 
conductas donde se da la operacionalidad de la aceptación 
del otro como un legítimo otro en la convivencia, y es ese 
modo de convivencia lo que connotamos cuando hablamos 
de lo social. Por ello afirma que el amor es la emoción que 
funda lo social: sin aceptación del otro en la convivencia no 
hay fenómeno social. No hay gesto amoroso sin reconoci- 
miento de la singularidad del otro. Si no hay interacciones en 
la aceptación mutua, se produce separación. El desamor es 
una forma de destrucción subjetiva. Significa que la emoción 
fundamental que hace posible la historia de hominización 
es el amor. Desde la perspectiva biológica, el amor es la 
disposición corporal para la acción bajo la cual uno realiza 
las acciones que constituyen al otro como un legítimo otro 
en coexistencia con uno. Es por ello que cada vez que uno 
destruye el amor, desaparece la convivencia social. 

En un discurso que dirigió a las y los educadores chile- 
nos, Maturana se refirió al verbo "amar" y a sus efectos sobre 
los procesos educativos. 


Cuando decimos que amar educa, lo que decimos es que el 
amar como espacio que acogemos a otro, que lo dejamos 
aparecer, en el que escuchamos lo que dice sin negarlo desde 
un prejuicio, supuesto o teoría, se va a transformar en la edu- 
cación que nosotros queremos, (22-03-2017) 
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Para que el amar eduque hay que amar y tener ternura. 
Amar es dejar aparecer al otro, es una forma de reconoci- 
miento. Honneth (1997) describe tres esferas de recono- 
cimiento: el amor, el derecho y la solidaridad. El amor es 
“una relación de interacción en cuya base yace un modelo 
específico de reconocimiento reciproco” (118) que le permite 
al sujeto construir su autoafirmación individual. El derecho 
es un reconocimiento jurídico cuyo principio es la igualdad 
social, por ende, reivindica “para una minoría la misma pro- 
tección jurídica que tiene garantizada la mayoría" (129). La 
solidaridad es una relación intersubjetiva y simétrica donde 
cada individuo “tiene la oportunidad de sentirse en sus pro- 
pias operaciones y capacidades como valioso para la socie- 
dad" (159). Estas formas de reconocimiento generan las con- 
diciones para una vida digna basada en la autorrealización. 
Así, el gesto amoroso ayuda a tramitar y reparar en parte el 
dolor social desde la escuela. 


EL DOLOR SOCIAL 


El sufrimiento constituye el gran problema humano que 
late tras los problemas sociales característicos de nuestra 
época. El sufrimiento social es un malestar provocado por la 
falta de recursos materiales y la ausencia de reconocimiento 
moral. En la producción y reproducción del sufrimiento coe- 
xisten condiciones de vida precarias con una vulnerabilidad 
identitaria y una imagen invalidada de sí mismo (De Gaulejac, 
2008). La precariedad material se internaliza como precarie- 
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dad vital. El sentimiento de fragilidad prevalece. El malestar 
es producto de la contradicción entre la búsqueda de bien- 
estar individual y la dimensión objetiva de la desigualdad en 
sus múltiples expresiones. 

El dolor es una dimensión existencial en la medida en 
que supone una relación afectiva con las situaciones que 
vivenciamos "es siempre una cuestión de significación 
y de valor, una relación íntima con el sentido" en la que el 
individuo "está envuelto dentro de un sufrimiento que tra- 
duce la experiencia de vivirlo” (Le Breton, 2017: 9). Es una 
experiencia humana de carácter simbólico. Sentir dolor es 
consecuencia de una relación afectiva y significante con 
una situación. La relación con el dolor es siempre una cues- 
tión de significación y de valor. Se entrama en la afectividad 
que da la medida de su intensidad y tonalidad (Le Breton, 
1999). Se trata de un padecimiento personal modelizado 
por la trama cultural. Es un fenómeno físico imbricado en 
una estructura socio-psíquica dado que moviliza al cuerpo 
y a su tratamiento social. 

En Vigilar y Castigar (2002) Foucault, por caso, describe 
un detallado repertorio de los usos sociales del dolor como 
castigo. El dolor vivido no es una experiencia sensorial pura 
sino sensible en términos socioculturales. La percepción del 
dolor se inscribe en el cuerpo y en una trama de sentidos. Es 
decir que se construye y se ritualiza socialmente. 

El sufrimiento es lo que el sujeto hace en su intimidad 
con su dolor. El sufrimiento representa entonces una expe- 
riencia subjetiva que se conforma en una estructuración 
socioafectiva y que se entrama con el dolor social. 
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Al respecto, me resultó muy impactante leer el libro de 
David Le Breton Desaparecer de sí (2016) donde explora la 
subjetividad contemporánea; en particular, analiza la tenta- 
ción por retroceder ante la dificultad de vivir, deshaciéndose 
de uno mismo de algún modo. Al explorar en la intimidad, 
analiza cómo los condicionamientos sociales se imbrican 
con la estructura emotiva, permitiendo comprender com- 
portamientos de riesgo o de sufrimiento personal: autole- 
siones, prácticas de suicidio, consumos problemáticos de 
droga, trastornos alimenticios. En los relatos juveniles que 
analizamos con nuestro equipo se observa el hecho de que, 
desde su perspectiva, producirse un corte en la piel alivia el 
dolor “mental” y otorgando una sensación de control que no 
se alcanza en otras esferas de sus vidas Así, las autolesio- 
nes y otras prácticas de violencias contra el propio cuerpo 
llevan implícita una tendencia a la búsqueda de restitución 
del valor social que no han podido encontrar en la mirada 
de los otros (Kaplan y Szapu, 2020). Las heridas corporales 
(más visibles) no parecen doler tanto como las “de adentro” 
(más invisibles). 

En la escuela el dolor social es padecido por aquellas 
y aquellos estudiantes que son depositarios de juicios 
de valor que los tienden a estigmatizar ya sea por el color de 
piel, la nacionalidad, la condición étnica, el modo de hablar, 
de vestir, o por alguna otra característica que los convierte 
en objeto de burla. Expresiones como “me discriminan por 
color de piel”, “se burlan de mi cuerpo”, “me insultan por ser 
boliviana” o “me dicen indio” funcionan como metáforas 
sociales que instituyen procesos de inferiorización en la 
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escena escolar (Kaplan y Sulca, 2022). Las violencias en la 
escuela, sean del orden de lo físico o de lo simbólico, están 
asociadas al dolor social en la medida en que representan 
un daño socio-psíquico. 

Goudsblom (2008) apela a la comparación entre el dolor 
físico y el dolor social. El primero es una señal de que algo 
no está bien en el funcionamiento del cuerpo biológico, 
mientras que el segundo se experimenta a partir de sen- 
timientos como la vergüenza y la humillación que funcio- 
nan como una señal de que algo está mal en la formación 
social. La vivencia del dolor no es solo corporal sino tam- 
bién social. Es una experiencia humana y, en consecuen- 
cia, altamente simbólica como hecho de la cultura (Kaplan, 
2021). Por ello es importante trabajar desde las escuelas 
para que el dolor no nos sea indiferente. La sensibilidad al 
dolor es la expresión de una educación democrática huma- 
na y humanizante, 


EL SENTIMIENTO DE SOLEDAD 


El sentimiento de soledad es vivenciado ante “la ruptura 
de todos los vínculos afectivos” (Elias, 1989: 45). Bauman 
(2017) afirma que una de las características de la moderni- 
dad es la primacía del yo sobre el nosotros que encuentra 
explicación en el miedo a ser rechazado, ignorado, humillado 
o inferiorizado. La experiencia de soledad da cuenta de la 
dificultad de la constitución del lazo social (Kaplan y Areva- 
los, 2022). La ausencia de vínculos sólidos y confiables con 
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los otros lleva a las niñas, los niños y jóvenes a aislarse del 
mundo y a replegarse en sí mismos. 

Weiss (1973) se refiere a la soledad social y a la soledad 
emocional. La primera se experimenta ante la inexistencia 
temporal o permanente de la compañía de los otros. La 
segunda es una vivencia subjetiva del individuo que deviene 
por la falta de apego mutuo con su grupo. El sujeto se siente 
solo aun estando en compañía: "No me hacen participar de 
las actividades grupales”, “En la escuela me siento solo por- 
que no tengo amigos”, “Juego sola en los recreos”. 

La sensación de que "estamos solos en la vida” (Elias, 
1989: 42) da cuenta de la pérdida de soportes emociona- 
les que produce un sinsentido de nuestra existencia. En 44 
cartas desde el mundo líquido (2017) Bauman se refiere a 
una soledad masificada para explicar por qué en los cla- 
roscuros de la modernidad los individuos se van volviendo 
islas que buscan conectarse entre sí sin mayor compromiso 
ni implicancia. Evoca la experiencia de una adolescente en 
las redes sociales apresada en un flujo permanente de con- 
tactos banales, demandantes y vacíos de significado para 
dar cuenta de la superficialidad de los vínculos. En estos 
espacios “donde una colección de seres solitarios” (Bauman, 
2017:16) interactúan desde sus necesidades individuales no 
se proyecta una colectividad. 

La necesidad humana de constituir y sostener vínculos 
emocionales o lo que Elias (2008) denomina valencias afec- 
tivas está en la base de la búsqueda de un equilibrio vital 
entre el yo y el nosotros que sustenta la interdependencia 
afectiva del individuo con su comunidad. Frente a la caren- 
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cia de significaciones afectivas surge un malestar que tiene 
como fuente un sentimiento de soledad deshumanizante. 
Bauman (2011) sostiene que “la posibilidad de quedarnos 
solos siempre resulta tenebrosa y aterrorizante” (15). Estar 
y sentirse sola o solo genera un vacío existencial que puede 
dar lugar a comportamientos autodestructivos o a prácticas 
de suicidio (Kaplan y Arevalos, 2022), en tanto como seres 
humanos tenemos la necesidad fundamental de pertenecer, 
de ser y sentirnos parte de un conjunto. 

Es imperioso tender puentes afectivos, sostener la invi- 
tación a que todas y todos los actores de la vida escolar 
permanezcan ligados entre sí, trabajar obstinadamente para 
que nadie se sienta en soledad (Kaplan, 2021). 


LA HUMILLACIÓN 


La humillación es una emoción social particular que pre- 
domina en las relaciones humanas de nuestro tiempo. Como 
toda emoción, involucra a una relación social con historia. 
Ello significa que el par humillador-humillado no es atribuible 
a cualidades personales ni intrínsecas de ciertos individuos 
o grupos, sino que está atravesado por las relaciones de 
poder en cada institución, cultura, nación, 

La humillación es una forma de violencia simbólica que 
se asocia a la burla, a la ofensa, a la falta de respeto, a mini- 
mizar al otro. Está imbricada en el comportamiento y en la 
interacción social que encuentra una vía de expresión parti- 
cular en el insulto. Es un acto del lenguaje que siempre resta, 
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intenta empequeñecer al sujeto que se constituye en objeto 
de la burla, La ofensa tal vez sea la expresión más evidente 
del lenguaje de la humillación, aunque hay un macrocosmos 
social que le da su sentido más profundo. 

No obstante, la humillación no se reduce a la burla, sino 
que encuentra otros modos de manifestación como lo son 
las múltiples aristas de la exclusión. Poner apodos descalifi- 
catorios vinculados al cuerpo, la vestimenta, el color de piel 
o la condición étnica suele ser una práctica humillante. Uno 
de los efectos simbólicos como respuestas inconscientes 
de quienes sufren humillación suele ser el silenciamiento y 
el autodesprecio. 

Para que una práctica discursiva o gestual se vivencie 
como humillante debe causar malestar en el otro o colocarlo 
en una situación de incomodidad. Quien sufre una humillación 
se siente rechazado por quien o quienes ejercen poder de 
desprecio sobre él o ella. Se sienten rebajados en su orgullo. 

Al mismo tiempo, se asocia a la exposición pública del 
sujeto siendo violentado en su intimidad y disminuido ante 
los ojos de los demás. Es un juicio descalificatorio que actúa 
como una práctica social de institución y destitución. En 
términos de Bourdieu (2004), las prácticas de humillación se 
refieren a actos públicos por los cuales un individuo, actuan- 
do en nombre propio o en nombre de un grupo más o menos 
importante numérica y socialmente, le hace saber a alguien 
que posee tal o cual propiedad negativa y al mismo tiempo 
que “debe comportarse conforme a la esencia social que 
de ese modo se le asigna” (66). Cuando se humilla a una 
persona, se la traslada a un plano de inferioridad y se le hace 


El lenguaje de las emociones 83 


saber, más o menos explícitamente, que no es digna de acer- 
camiento o consideración. Se la destituye de la categoría de 
semejante, se la deshumaniza. 

En Autoanálisis de un sociólogo (2004) Bourdieu con- 
ceptualiza la humillación a partir de su propia experiencia de 
adolescente habiendo estado internado en un liceo francés 
entre los años 1941 y 1947, Al relatar sus vivencias afectivas 
advierte que, como en toda institución seleccionadora de 
elite, como lo era el liceo en la Francia de ese momento, las 
interacciones cotidianas con sus compañeros adoptaban la 
forma de una suerte de racismo de clase. Solían humillarlo 
pronunciando su apellido con acento campesino y burlándo- 
lo por su nombre, que era un símbolo del supuesto retraso 
de su lugar de origen. Bourdieu llega a confesar que tenía 
entre 11 o 12 años y nadie con quien hablar. Se sentía muy 
solo. Sus recuerdos le permiten afirmar que, por un lado, 
los niños se peleaban obstinadamente y, por otro lado, a 
menudo estaban y se sentían en soledad, desbordados de 
lágrimas de desesperación, sin nadie para quejarse o, sen- 
cillamente, con quien comentarlo. Vivía su vida de interno, 
según recuerda, en una especie de furia empecinada. Así, el 
mundo violento del internado significó para él una tremenda 
escuela de realismo social. 

Humillar es siempre un acto relacional. Es tratar al otro 
como inferior; el humillador se arroga dicha facultad y el 
humillado asume la creencia en su disvalor. La autohumilla- 
ción, en tanto que autodescalificación, consistirá, entonces, 
en vivenciar un sentimiento de inferioridad al ser menosca- 
bado y despreciado por alguien (individuo o grupo) que tiene 
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una jerarquía o posición más legitimada en un sistema o 
red de relaciones sociales. La vida afectiva que tiene lugar 
a partir de ciertas experiencias de menosprecio remite a la 
vivencia de una subjetividad negada. 

La humillación es una herramienta de identificación/ 
aceptación y desidentificación/rechazo entre pares gene- 
racionales en la estructuración de ciertas dinámicas de los 
grupos escolares. De Swan (2011), al analizar los compor- 
tamientos sociales de jóvenes, sostiene que la formación 
y el mantenimiento de grupos establecen fronteras entre 
ellos que involucran una simultánea inclusión y exclusión, 
las que implican, a su vez, una condición socio-psicológica 
de identificación y una condición socio-psicológica de des- 
identificación. 

En cualquier caso, la humillación remite a experiencias 
emotivas dolorosas que se expresan no solamente en lo que 
se dice o silencia (actos del lenguaje), sino también en los 
signos o marcas corporales producto de los mecanismos 
y relaciones sociales de dominación simbólica. El lenguaje 
verbal o gestual posee un poder simbólico estructurante del 
mundo social. Los insultos y las burlas no son actos de len- 
guaje inocente o neutral, sino que poseen un efecto simbó- 
lico al denigrar o rebajar al otro. Toda forma de humillación 
involucra siempre una relación asimétrica de poder donde 
uno se siente por encima de otro y ese otro suele creer en su 
inferioridad al subsumirse y sentir desprecio por sí mismo. 

En tanto que prácticas de menosprecio, las humillacio- 
nes representan microviolencias aparentemente más suaves 
al no presentar heridas visibles. Al ser una forma de violencia 
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simbólica permanece oculta frente a otras problemáticas 
de efectos más evidentes, tales como los golpes físicos, los 
robos o llevar un arma a la escuela. Pero lo cierto es que sig- 
nifican un daño porque, si bien no lastiman el cuerpo, dejan 
secuelas de orden psicológico y/o moral, muchas veces 
indelebles, marcando experiencias y trayectorias estudian- 
tiles diferenciales, e inciden fuertemente en la construcción 
de la baja autoestima social y escolar. 

Humillar es menospreciar, Precisamente, la humillación 
tiene su origen en la palabra humus (tierra); haciendo refe- 
rencia a "bajar, poner en el suelo, rebajar” (Diez Mateo, s/f.). 
Una de las consecuencias de la humillación es la estimación 
inconsciente de carácter negativo sobre las posibilidades 
propias a partir de la imagen que percibimos que los demás 
tienen de nosotros. 

El sentimiento de ser humillado queda circunscrito o ten- 
derá a estar más reforzado, por lo general, en los oprimidos, 
en los excluidos. Los que gozan de mayor prestigio y estima 
no siempre toman muy en serio los insultos y las vilezas que 
les profesan y pueden, incluso, “amar a los enemigos”. En 
cambio, quien es objeto de burla y desprecio, que ocupa un 
lugar desacreditado y se percibe débil e impotente, puede 
tender a desplegar un sentimiento de venganza precisamen- 
te por silenciar sus sentimientos frente a contextos hostiles 
repetitivos. 

El desafío es vivir juntos en la escuela sin humillar a 
otros y sin autohumillarse. Esto es aceptar que existen con- 
flictividades y relaciones de poder asimétricas, pero que 
ello no implica pensarlas como atributos de inferioridad o 
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superioridad intrínseca de ciertos sujetos. Convivir en la vida 
escolar representa un proceso de aprendizaje en el habitar 
juntos desde la condición humana, que iguala a las personas, 
y bajo la pluralidad que nos caracteriza. Las experiencias 
de menosprecio constituyen formas de agravio moral que 
lesionan las identidades individuales y colectivas (Honneth, 
2011). 


EL SENTIMIENTO DE INFERIORIDAD 


Ciertas formas de ritualidad de la institución educativa 
generan situaciones que pueden operar como sentimientos 
de inferioridad, y otras, como autoafirmación. Respecto de 
la vivencia de inferioridad, es recurrente escuchar a un estu- 
diante revelar que “no participo en clase porque no me siento 
al nivel de mis compañeros” o “no me da la cabeza para el 
estudio”. La eficacia simbólica de estos discursos consiste 
en atribuirse la negativización a sí mismo. 

En la dinámica escolar el par superioridad-inferioridad se 
construye a partir de una distancia simbólica entre quienes 
se atribuyen a sí mismos un valor humano superior y gene- 
ran sentimientos de menor valía social en los más débiles. 
Los procesos de invisibilización, discriminación e inferiori- 
zación generan emotividades cargadas de sufrimiento que 
contribuyen a la constitución de autoimágenes devaluadas. 
Un concepto central en este sentido es el de cálculo simbó- 
lico que permite interpretar que: 
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Los sujetos sociales somos definidos en gran parte por las 
expectativas socialmente construidas de las que somos depo- 
sitarios, a la vez que hacemos propias esas expectativas en 
función de la experiencia social y escolar que, en tanto que 
sujetos históricos, construimos y a la vez nos constituye. 
(Kaplan, 2008: 60) 


La institución escolar democrática tiene como promesa 
la igualdad desde un horizonte de justicia escolar, donde se 
puedan generar las condiciones para trabajar las relaciones 
de proximidad simbólica, intentando construir herramientas 
culturales y recursos afectivos para derrumbar ese muro 
imaginario y eficaz que separa un nosotros (superiores) de 
un ellos (inferiores). Los interrogantes que surgen son acer- 
ca de quiénes y cómo construyen un sentimiento de supe- 
rioridad o de inferioridad. ¿Por qué cuesta tanto sentirnos 
en igualdad? 

El racismo en la escuela, como toda forma de inferioriza- 
ción social, opera como una suerte de doble estigmatización. 
El racismo es violencia. Es un muro invisible que distingue 
entre un ellos y un nosotros, entre los incluidos y los exclui- 
dos, entre los normales y los anormales, entre los dignos y 
los indeseables. Las diversas expresiones de inferiorización 
generan sentimientos de desamparo. 

Solo se pueden reparar las prácticas de inferiorización 
social en las escuelas si el otro (o los otros) cobran senti- 
do humanizante para nosotros como educadores. No se 
puede ser justo si se sostiene la inferioridad del otro. Si un 
niño o niña hace sentir inferior a otro creyéndose superior, 
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ahí está la figura del adulto para proclamar la valoración 
recíproca. 


LA VERGUENZA 


La vergúenza es una emoción netamente social que 
surge de las interacciones y se asocia a un sentimiento de 
descrédito. Para Elias (1987), es una suerte de miedo a trans- 
gredir las normas o expectativas sociales; por tanto, opera 
como un mecanismo de organización de los comportamien- 
tos en las instituciones educativas. 

La vergüenza es una emoción que tiene como efecto, en 
el individuo que la padece, la generación de una autoconven- 
cimiento de inferioridad o de dignidad humana reducida que 
produce autoexclusión. Según Nussbaum (2014), en estas 
circunstancias ya hay una advertencia de daños a seres frá- 
giles que, en la mayoría de los casos, por una imposibilidad 
física, por su condición de pobreza, su falta de educación o el 
simple hecho de pertenecer a una minoría estigmatizada, no 
pueden defenderse ni reaccionar frente a la poderosa fuerza 
que tiene la presión social. En muchos casos la indignación 
moral es la emoción apropiada que debe surgir como con- 
secuencia de los abusos y de las amenazas al bienestar de 
grupos o individuos vulnerables. 

La situación de generar vergúenza está asociada al efecto 
de ver reflejada en los demás nuestra propia fragilidad. Por 
tanto, se tiene el impulso de rechazar de la vista, a través de 
la humillación pública, a quienes llevan las marcas de la estig- 


El lenguaje de las emociones 89 


matización. En tanto que emociones políticas, la repugnancia, 
el asco, la vergúenza y el odio son los nombres de repertorios 
emocionales que están latentes en la sociedad o se materiali- 
zan para menoscabar la dignidad humana (Nussbaum, 2014). 

La vergüenza es una señal para el propio individuo de 
que algo funciona mal en una formación social. Quien se 
siente avergonzado percibe que ha sido “atrapado” haciendo 
algo que no debería haber hecho. La persona siente que no 
ha cumplido con lo que se esperaba de ella. 

En ese sentido, la vergüenza tiene una dimensión social 
incluso si la persona está sola: es el recuerdo de algo que 
ha hecho, o en lo que ha fallado, en una situación previa de 
interacción social que la hace sentir tan inquietantemente 
avergonzada (Goudsblom, 2008). La consciencia interior 
es como si fuera la "guía doméstica” de la vergúenza, Los 
adultos, primordialmente la familia y la escuela (el Estado), 
suelen ocupar un lugar preponderante en esta guía. 

Si bien a fines del siglo XIX en el sistema educativo los 
castigos dejaron de ser corporales (Linares, Storino, y Sou- 
thwell, 2010), el escarnio público a través de colocar en el 
niño “las orejas de burro” u obligarlo a permanecer en el aula 
en el “rincón de la vergüenza” constituyeron recursos coti- 
dianos. En el tiempo presente, este tipo de castigos ya no es 
habitual, pero la vergúenza continúa siendo una herramienta 
de disciplinamiento y control social, 

Es una emoción que se encuentra estrechamente liga- 
da a ser observado, examinado, evaluado. Por lo tanto, no 
resulta extraño que sea un sentimiento tan presente en los 
procesos de interacción escolar, 
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La reivindicación que realiza Goffman de la interacción 
cara a cara, como elemento central para la comprensión de la 
comunicación interpersonal en las dinámicas grupales, hizo 
que se detuviera en detalles expresivos como el rubor, teniendo 
en cuenta que toda persona tiende a experimentar una reac- 
ción emocional inmediata ante la cara del otro que le permite 
el contacto. Una situación social es un espacio-tiempo definido 
convencionalmente en el que dos individuos o más se hallan 
copresentes o se comunican a través de su lenguaje corporal 
y sus actividades. La copresencia indica estar juntos e influirse 
mutuamente. El contacto que establecemos con los demás 
requiere de ciertos actos simbólicos, verbales y no verbales, 
que pretenden generar aceptación y buenas impresiones. 

En su texto Rubor y organización social (2000), Goffman 
pone de manifiesto que lo central en cualquier escenario de 
interacción es la imagen que uno proyecta hacia los demás. 
“El rubor tiene que ver con la ilustración que el individuo hace 
de sí mismo ante otros que se consideran presentes en ese 
momento” (43). Simmel, por su parte, sostiene que “el pudor 
nace al notarse el individuo destacado sobre la generalidad. 
Se origina cuando sobreviene una acentuación del yo, un 
aumento de la atención de un círculo hacia la persona, que 
a esta le parecen inoportunos” (2007: 88). 

La vergüenza embiste al que ha salido del tono general 
en el que todos se mantienen. Es una marca de inadecua- 
ción. La vergúenza o el pudor es una emoción que se expe- 
rimenta en el ámbito subjetivo a partir de un juego entre 
miradas y percepciones respecto a tales miradas de aquellas 
acciones socialmente inadecuadas (Vergara, 2009). 


El lenguaje de las emociones 91 


El hecho de no haber podido reaccionar en forma inme- 
diata ante la vergúenza puede aumentar la violencia de una 
reacción y acrecienta la humillación de no haber sabido opo- 
nerse, haber dejado decir y haber dejado hacer. Así, la pulsión 
agresiva se vuelve contra el propio humillado y lo hiere. La 
herida es tanto más intensa cuando más se ha tocado el 
amor propio, el autorrespeto (Mutchinick y Kaplan, 2016). 
Una vez instalada la vergüenza se vuelve inhibición, retrai- 
miento, aislamiento. El sujeto teme a todas las situaciones 
que pudieran reavivar su herida y es por ello que se aísla, se 
encierra y se repliega sobre sí mismo. 

Pero la vergüenza no solo se asocia a prácticas especi- 
ficas de avergonzamiento (Goudsblom, 2008), a prácticas 
deliberadas de otros agentes sociales que activan dicha 
emoción. En muchas ocasiones la vergúenza implica la inte- 
riorización de ciertas normas sociales y la contrastación y 
verificación de que no hemos actuado acorde a ellas. La 
mirada de los otros se ha internalizado y se ha transfor- 
mado en una forma específica de autocontrol. Aquí la ver- 
gúenza se manifiesta como una emoción de autoevaluación 
(Nussbaum, 2006). Se observa en las aulas cuando las y 
los estudiantes advierten que sintieron vergúenza ante el 
resultado académico, al obtener bajas calificaciones o no 
manejar como se espera un contenido escolar. Así el senti- 
miento de verguenza suele asociarse al miedo a no poder, 
a incumplir expectativas, a sufrir rechazo. La vergüenza es 
un dolor social. 
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EL MIEDO 


El miedo personal se vincula a los miedos sociales. Es 
una emotividad de época que tiene historia, por lo que se vin- 
cula a las transformaciones de la sensibilidad. La posibilidad 
de experienciarlo es un aspecto invariable de la humanidad, 
pero los motivos y su intensidad aparecen determinados 
siempre por las relaciones que las personas establecen con 
otras, “por la estructura de su sociedad y se transforman 
con esta” (Elias, 1987: 528). Aunque como emoción nace de 
una percepción derivada de una experiencia personal deter- 
minada, sociológicamente se arraiga en un tipo específico 
de estructuras sociales, modos de vida y marcos de signifi- 
cación. A lo largo de la historia, las comunidades humanas 
han temido a cosas y sucesos diversos, reales o imaginarios 
(Olvera Serrano y Sabino Ramos, 2007). 

Kessler (2009) registra que el temor a la propia muerte 
o a la de los seres queridos, a la miseria, a la enfermedad 
o al dolor, recorre la historia de los individuos en sociedad 
y se traduce en prácticas de la vida cotidiana. Es un rasgo 
inherente de lo humano, y opera como garantía contra los 
peligros al permitirnos escapar provisoriamente de la muer- 
te. Sin embargo, cuando sobrepasa una dosis soportable el 
individuo "puede morir de miedo, o al menos ser paralizado 
por él” (Delumeau, 2002: 13). 

Si bien sentir miedo es algo innato en los seres huma- 
nos, la forma en que esta emotividad se manifiesta depen- 
de de las experiencias de vida en que nos encontramos 
inmersos. 
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Las y los estudiantes que provienen de contextos margina- 
les se enfrentan al miedo a ser excluidos y el miedo a morir jóve- 
nes (Kaplan, 2013). En el primero se encarna la posibilidad ame- 
nazante de existir excluido por los otros, a no ser reconocido 
como parte de un nosotros. El miedo a la pérdida del prestigio o 
estima social y a la degradación personal son consecuencia de 
procesos de humillación y estigmatización. El segundo radica 
en el temor a morir en manos de un otro y parecería estar muy 
arraigado como signo generacional de nuestra época (Arevalos 
y Kaplan, 2021). Resultan desgarradores los relatos de docen- 
tes ante la ausencia de un estudiante por muerte joven. No hay 
figura más desoladora para las y los compañeros que la de un 
pupitre vacío ante la muerte de un par generacional. 

El temor y peligro de ser rechazados y hasta eliminados 
opera, en un sentido inconsciente, en los vínculos sociales 
con los conocidos y con los extraños. En un contexto sig- 
nado por la precariedad de los vínculos humanos, el miedo 
conduce a que las personas solo puedan confiar en sí mis- 
mas y a ponderar sus intereses individuales por encima de 
lo colectivo (Bauman, 2011). 


Asi, la confianza en el otro se suplanta por un sentimiento de 
amenaza, por parte de los demás, percibidos como extraños, 
peligrosos. La desconfianza es el nuevo sentimiento, producto 
de los miedos sociales y los mecanismos estructurales de la 
exclusión. (Kaplan, 2009: 184) 


Ser y sentirse incluido o excluido constituye una llave 
poderosa para pensar en la emotividad escolar. En las diná- 
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micas escolares el miedo a no ser mirado, a ser denigrado, 
opera como mecanismo de desubjetivación. El interrogante 
que surge como educadores es cómo ayudar a niñas, niños 
y jóvenes a tramitar el sentimiento de miedo al rechazo. 

Lo cierto es que existe el miedo desde que hay huma- 
nidad, aunque ciertos temores tienen que ver con las con- 
diciones de época. En nuestro contexto, el miedo a quedar 
excluido, el miedo a la muerte, el sentimiento de pérdida, 
conforman la estructura emotiva que da lugar a los com- 
portamientos en la vida escolar. 

El compromiso ético que asumimos las y los educadores 
es el de ayudar a tramitar y a elaborar los miedos que expre- 
san nuestros estudiantes y descifrar aquellos que silencian. 
Es decir, construir horizontes de sentido frente a las expe- 
riencias de dolor y desamparo. 
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EPÍLOGO: LA ESPERANZA 


“¿Yo, por qué escribo”, se interroga a sí mismo el escri- 
tor George Orwell, y concluye que la escritura es una síntesis 
de un entendimiento personal y la crítica social, dado que 
todo escritor comienza cuando le nace de su interior una 
inconformidad con su realidad. En mi caso, la inconformidad 
por la que escribo sobre la afectividad en la escuela es con 
la cuestión social de las experiencias dolorosas de las vidas 
de nuestras infancias y juventudes. La justicia afectiva, a mi 
entender, es una utopía sobre la que caminar en la medida en 
que supone construir una escuela donde nadie se sienta de 
menor valía social, donde nadie se sienta inferior ni sufra al 
habitarla. La justicia afectiva apela a que la escuela se trans- 
forme en un espacio social que concrete el derecho de las 
infancias y juventudes a ser amadas, cuidadas y protegidas. 

De allí que me he concentrado en documentar las conse- 
cuencias personales de las formas del sufrimiento social en 
el ámbito escolar, bajo la convicción de que la escuela puede 
funcionar como soporte emocional minimizando las heridas. 


La comprensión de las historias personales de los actores 
pedagógicos (docentes, estudiantes, madres y padres de 
familia) requiere tomar en cuenta la trama de elementos 
sociales y afectivos que constituyen al individuo y dan sig- 
nificado a su relación con el mundo. 

La escuela constituye un territorio simbólico de espe- 
ranza en la medida en que desde allí se puede aprender a 
tejer lazos de solidaridad y fraternidad. La institución, en los 
procesos cotidianos, puede ayudar a contrarrestar los muros 
emotivos que nos segregan, nos excluyen y nos separan. 
Puede atenuar las marcas de la desigualdad. 

La esperanza es un componente emocional central en 
la constitución de la relación yo-nosotros, dado que refiere 
al sentido de la existencia individual y colectiva; y es por ello 
que la desesperanza se asocia al sinsentido. En palabras del 
poeta y escritor uruguayo Eduardo Galeano, 


la esperanza es una cosa que tengo cuando me despierto, que 
pierdo en el desayuno, que recupero cuando recibo el sol en la 
calle y que, después de caminar un rato, se me vuelve a caer 
por algún agujero del bolsillo. Y me digo: “¿Dónde quedó la 
esperanza?”. Y la busco y no la encuentro. Y entonces, aguzan- 
do el oído, la escucho ahí, croando como un sapito minúsculo, 
llamándome desde todos los pastos. (1993, s/p) 


La esperanza consiste en una anticipación afectiva, una 
suerte de conciencia anticipatoria, orientada al futuro. Se 
trata de la imaginación de un goce por venir que porta la 
memoria del pasado. Es un sentimiento presente pero direc- 
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cionado a un tiempo futuro. La idea del futuro es la idea de lo 
humano. La escuela construye sueños y un porvenir. 

Arendt (2003) expresa con claridad el reto que afronta- 
mos los adultos en relación con la educación de las nuevas 
generaciones, en el sentido de "no quitarles de las manos la 
oportunidad de emprender algo nuevo, algo que nosotros no 
imaginamos, lo bastante como para prepararlos con tiempo 
para la tarea de renovar un mundo común” (31). Las y los 
educadores iniciamos algo, introducimos nuestro hilo en la 
malla de las relaciones, y lo que resulta de ello no lo sabre- 
mos de antemano: es la aventura de lo humano. 

Una escuela centrada en la afectividad repone algo del 
orden de la humanidad resquebrajada. La escuela constru- 
ye una cultura afectiva en el día a día. Ahora bien, ¿cómo 
lograr que transforme el dolor social en esperanza activa? 
Una escuela que ponga en valor la expresión singular y la tra- 
mitación colectiva de los sentimientos puede convertirse en 
un refugio simbólico. Necesitamos poner al cuidado como 
elemento organizador de la convivencia y el trato cotidiano 
para con los otros. El valor simbólico de la escuela se asienta 
en su potencialidad para construir subjetividades a través 
de lazos fraternos. 

En Las emociones políticas. ¿Por qué el amor es impor- 
tante para la justicia? (2014), Martha Nussbaum nos invita a 
usar recursos simbólicos como los cuentos y las narraciones 
para ayudar a elaborar formas de emotividad que ayuden a 
fortalecer a nuestros estudiantes y construir desde lo escolar 
el territorio de lo común. 
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Es importante que se enseñe patriotismo de un modo que 
haga que los estudiantes imaginen activamente una y otra 
vez la situación de diversas minorías -esclavos y ex escla- 
vos, nuevos inmigrantes, disidentes religiosos- y que incluso 
representen esos papeles en pequeñas funciones en clase. 
Cuando los niños sienten la punzada del estigma y la exclusión 
en sus propias carnes, adquieren una comprensión imposible 
de adquirir de ningún otro modo. (303) 


Así, resulta pertinente su convocatoria a trabajar en pos 
de retratar a cualquier grupo denigrado para convertirlo en 
parte de un “nosotros”, haciendo visible su sufrimiento, posi- 
bilitando a los otros acercarse a él, conocerlo y sentirlo como 
próximo, unidos todos por un objetivo o tarea común que los 
alberga en tanto colectivo. Reconstruir la historia del otro y 
de diferentes grupos permite ligar con ellos de otras mane- 
ras, considerando a todos como humanos con igualdad de 
derechos. Apelar al recuerdo y a la historia emocional del 
propio grupo para fortalecer el sentimiento de pertenencia 
y promover la convivencia. Invocar lo simbólico y emocional 
para potenciar ese proceso identificatorio. La escuela ocupa 
un lugar central en la construcción de un orden afectivo que 
puede posibilitar la convivencia democrática y el compartir 
los sentimientos por lo público, por lo común, promovien- 
do los lazos de unión. Interpretar el sufrimiento como una 
experiencia comunitaria a partir de los relatos biográficos 
personales puede ser una forma de sensibilización ante el 
padecimiento de los demás para involucrarnos en prácticas 
colectivas de elaboración del dolor social. 
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La escuela puede educar para ser sensibles frente a lo 
que al otro le sucede y siente, para ponerse en la piel y en los 
zapatos del otro. No se puede soñar con la justicia afectiva 
en la escuela si se sostiene la inferioridad del otro o si se 
lo invisibiliza. Educar para la solidaridad implica establecer 
relaciones sociales de valoración simétrica entre los sujetos 
a partir de sus singularidades. El niño o la niña que no se 
perciban como dignos de estima tenderán a silenciar sus 
necesidades y sentires. La afectividad es relacional. Son las 
relaciones solidarias las que permiten reafirmar las identida- 
des concretas de cada uno de los miembros de una comu- 
nidad educativa. 

Una escuela que promueva valores de solidaridad y fra- 
ternidad es imposible sin implicación afectiva. El amor a las 
y los estudiantes es una de las condiciones necesarias para 
que el acto educativo tenga sentido. La enseñanza es una 
práctica afectiva. Michel Fullan sostiene que la docencia 
es una profesión emocionalmente apasionante, profunda- 
mente ética e intelectualmente exigente; cuya complejidad 
solamente es vivida por quienes solemos poner el cuerpo 
y el alma en el aula. ¿A qué se refiere con poner cuerpo y 
alma? A poner los afectos en juego. No hay acto educati- 
vo posible sin una implicación subjetiva para que el dolor 
propio o ajeno no nos sea indiferente. La escuela no empie- 
za de cero en el abordaje del sufrimiento social. Las y los 
educadores hemos acumulado un saber pedagógico que 
necesitamos reponer para profundizar la posibilidad de 
acompasar el dolor de nuestras infancias, nuestras juven- 
tudes y sus familias. 
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Desde la infancia nos encontramos permanentemente 
buscando una identidad propia a través de una huella que 
acredite nuestro paso por el mundo escolar. Anhelamos 
dejar un sello propio para que nos recuerden con afecto y 
reconocimiento. Cuando volvamos a nuestra escuelita de la 
infancia y la memoria nos enfrente al espejo, que podamos 
reconocer nuestra huella afectiva. Una escuela que pone 
en valor las múltiples identidades y sentires, a esa escuela 
vamos a desear retornar, presencial o imaginariamente, cada 
vez que necesitemos abrigo. 
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La escuela es constructora de subjetividad, transforma pro- 
fundamente nuestras vidas. Carina V. Kaplan nos propone 
en este libro traspasar las barreras que separan lo cognitivo 
académico de lo vincular sentimental, mostrando el lado más 
humano de la escena escolar: lo que se teje a través de los la- 
zos emocionales. 


Nos enfrentamos al desafío de construir una sociedad de reci- 
procidades mediante una educación que consista en que cada 
sujeto pueda cuidar de sí, hacer algo por sí mismo y ayudar a los 
demás. Lo que sentimos no es tan solo un estado íntimo sino 
también una cuestión social, pública y colectiva. El objetivo es al- 
canzar una justicia afectiva para que las infancias y juventudes, 
sin distinción, ejerzan su derecho al amor y al cuidado. 


La escuela, territorio de esperanza, tiene un papel innegable en 
la fabricación de soportes afectivos que construyan autoestima 
social y educativa. Una escuela centrada en la afectividad repone 
algo del orden de la humanidad resquebrajada 


¿Por qué el amor es importante para la educación? Este libro 
avanza sobre esta pregunta pero, más importante, se arriesga 
a una respuesta. 
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